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PREFATA

Am avut un cosmar. Visam ca era vara si se apropiau examenele. Cate un specialist /
inspector pentru fiecare disciplina a fost desemnat sa scrie testele. Si s-au apucat de lucru
cu o saptamana, cu cateva zile sau cu o zi inainte de prima proba de examen.... Masina de
scris se incapatana sa nu bata toate caracterele, agsa ca unele au fost desenate cu pixul.
Sau si mai simplu: testele au fost scrise de mana, mai ales baremele.

Au inceput examenele. ,Nu intelegem al treilea cuvant de pe ultimul rand”, se agitau unii
dintre profesori dupa ce au desigilat plicurile cu subiecte. ,Nici o problema. Sunam la
inspectorat.” Si de acolo mai departe. De obicei, centrul de examen primea un fax care ar fi
trebuit s& aduca lamuriri sau... fiecare se descurca dupa posibilitati.

A venit randul candidatilor sa arate ce stiu. Emotii, caldura si sperante. Dar si nedumeriri,
confuzii. ,Ce scriem la subiectul ,Lupta de la Calugareni”? Despre cauze, despre
desfagurare, despre consecinte sau despre ... si cat de mult? Dar cum anume se
puncteaza?’

Dupa aceea, corectorii au trebuit sa faca fata greselilor stiintifice si greselilor de exprimare,
omisiunilor. Dar nu numai celor din lucrarile candidatilor, ci si greselilor care apareau in
baremele de corectare. Din nou nici o problema. Se expediaza fax-uri, se dau telefoane...

S-au incheiat examenele. Ce aflam? Cati admisi, cati respinsi, care este media pe tara si
alte feluri de statistici... Raportul examenului? Analize si concluzii? La ce bun, oricum, ca
specialisti, stim bine ce avem de facut .

M-am trezit. Din fericire a fost doar un vis urat. Nu era decéat inceputul toamnei, iar
examenele abia se terminasera. Cineva a avut ideea sa inceapa imediat pregatirea
examenelor din anul urmator, mai ales ca unul dintre acestea era cu totul nou. ,Nu este prea
devreme? Chiar avem nevoie de atata timp pentru a pregati un examen? Cum, in practica
internationala sunt necesari cel putin doi ani? Dar noi avem experienta, suntem specialisti.”

Atunci s-au format grupuri de profesori pe discipline care, dupa serioase consultari, au
stabilit obiective de evaluare, continuturi, matrice de specificatii, tipuri de itemi, toate acestea
pentru a elabora testele pentru examen. Teste concepute altfel. Si s-au publicat modele. S-
au facut pretestari si simulari. Fiecare elev a primit propriul test, ingrijit tiparit. Elevii au fost
pusi mai mult in situatia de a gandi si mai putin de a reproduce simple cunostinte. N-au mai
aparut greseli in examenele reale. Si au fost facute analize si s-au publicat rapoarte. Cei
responsabili examenele au invatat din fiecare etapa parcursa. lar procesul a fost transpare
pentru elevi, pentru parinti, pentru cadrele didactice, pentru publicul larg.

Cineva a avut apoi ideea sa transfere o parte din experienta acumulatd in pregatirea
examenelor catre organizarea evaluarilor nationale (evaluari pe esantioane reprezentative la
clasa a IV-a) si internationale (PISA), dar mai ales catre evaluarea curenta. S-au desfasurat
stagii de formare cu profesorii, seminarii cu specialistii s-au publicat ghiduri Tn sprijinul
cadrelor didactice. S-a intarit colaborarea curriculum-evaluare-formare. A inceput o reforma
reala in domeniul evaluarii.

Lucrarea de fata abordeaza toate aceste aspecte.

M-am trezit si realitatea arata altfel decat visul. Mult mai bine, cel putin pentru folosul gcolii.
Dar visul nu ma dusese cu mult timp inapoi. Doar cu cativa ani.



Capitolul I. Evaluarea educationala si evaluarea performantelor/rezultatelor gscolare

1.1. Evaluarea educationala - de la teorie la practica educationala

intr-un sistem educational aflat in schimbare, evaluarea (privita, pentru inceput, la modul global) si
examinarea (desemnand atat functia de selectie, cat si pe cea de certificare) reprezintd un adevarat
loc geometric al variatelor tendinte, decizii, idei-fortd, miscari de suprafatd sau de adancime.
Evaluarea in gcoald, secondata de examinare in diferite momente ale parcursului educational, are o
miza ale carei costuri si al carei impact au devenit din ce in ce mai vizibile si mai importante odata cu
luarea deciziilor de politicd educationala specifice reformei reale, Tn desfasurare in Romania n ultimii
ani.

Documentele de politica educationald ce fac referire la domeniul evaluarii si examinarii din tara
noastra au constituit obiectul multor dezbateri publice cu caracter general, dar si aplicat, specific,
profesionist. Practica educationald insa a operat o selectie uneori diferitd in ceea ce priveste
elementele concrete care functioneaza in mod real si eficient in sistem, raportandu-le pe acestea din
urma la un trecut mai mult sau mai putin apropiat in timp, dar mai ales in conceptie.

in mod evident, locul (ca si multiplele roluri ale evaludrii) intr-un sistem aflat in reforma este unul critic,
de recunoasterea acestei realitdti de catre toti cei implicati depinzand atat succesul, cat si
autoreglarea continud, pe viitor, a sistemului ca intreg.

Asadar, evaluarea, privitd generic, indeplineste un set de functii si roluri, necesar a fi cunoscute si
asumate, fiind in acelasi timp: mijloc de relationare eficienta a formarii elevilor cu necesitatile
societatii aflate intr-un anumit moment al evolutiei sale; modalitate esentiala de control al
impactului investitiilor financiare si, eventual, de alta natura, pe care societatea le face in sistemul
educational;, cel mai accesibil mecanism de autocontrol, realizdnd o cunoastere transparentd a
starii sistemului, precum si descrierea, in termeni de politicd educationald, a efectului de feedback si a
impactului acestuia; subsistemul educational creditat cu rolul major de activare si de punere in
practica a relatiilor complexe dintre directorii-manageri de scoala, educatori (priviti la modul generic),
elevi si parinti.

Caracteristica cea mai importanta a actualizarii acestor functii si roluri este globalitatea modului lor de
angrenare in functionare, aceasta constituind insasi natura caracterului sistemic.

Natura comprehensiva a reformei educatiei din Romania face din domeniul evaluarii si examinarii una
dintre componentele unde schimbarile de structurd au devenit deja vizibile.

Obiectivele reformei in domeniul evaluarii si examinarii vizeaza:

* evaluarea institutionala (vizand sistemul ca intreg, precum si componentele sale — diferitele
categorii de institutii de invatamant);

e evaluarea curriculum-ului (cu toate componentele sale);
e evaluarea proceselor de instruire;

¢ evaluarea rezultatelor scolare (rezultatele elevilor, din perspectivd cognitiva, afectivd si
psihomotorie);

* evaluarea personalului didactic (din perspectiva profesionalismului — a eficientei si a relevantei
actiunii educationale specifice intreprinse).

Procesul de evaluare, privit aici la modul global, primeste astfel valente si dimensiuni noi, pe care le
putem formula astfel:

« atingerea unui echilibru dezirabil din perspectiva dezvoltarii armonioase a educabililor, intre cele trei
domenii — cognitiv, afectiv si psihomotor;

» orientarea actiunilor evaluative cu precadere catre zonele valorilor ,personalizate”, ale creativitati,
gandirii critice, interpretari si manifestarii individuale, ale actiunii autonome, independente etc.;

* reorientarea sistematica a actului de evaluare catre competente si capacitati, abilitati si atitudini in
contextul unor situatii si sarcini de lucru/de evaluare autentice, cat mai apropiate de viata real3,



privind viitorul educabililor i spre imaginea concreta a acestora fie In ciclul educational urméator, fie
pe piata muncii.

Un element esential al profesionalizarii domeniului evaluarii si examinarii la noi prin reforma educatiei
este diversificarea si specializarea agentilor evaluarii responsabili cu implementarea politicii
educationale specifice. Astfel, infiintarea Serviciului National de Evaluare si Examinare reprezinta
pasul esential in vederea asigurarii proiectarii, gestionarii si monitorizari subsistemului evaluarii si
examinarii, in conditiile asigurarii respectarii unor standarde de calitate cu adevarat europene.

in acest context, atributile SNEE reprezintd dimensiunile firesti ale profesionalizarii evaluarii si
examinarii intr-un sistem educational modern:

a) asigurd coordonarea stiintificd si profesionald a sistemului de examene din invatdmantul
preuniversitar, inclusiv elaborarea probelor de examen;

b) elaboreazéd regulamente de organizare si desfagsurare a examenelor din invatdmantul
preuniversitar, pe care le supune aprobarii Ministerului Educatiei Nationale;

c) efectueaza anchete si sondaje de evaluare a rezultatelor scolare si a eficientei invatdmantului,
furniz&dnd ministerului un feedback sistematic si operativ, In scopul adoptarii masurilor de ameliorare
continud a activitatii de Tnvatamant;

d) elaboreaza rapoarte privind rezultate inregistrate la examenele scolare pentru informare publica si
evidentiaza oportunitatea adoptarii de catre minister a unor decizii privind factorii care permit
optimizarea performantelor scolare;

e) organizeazd un sistem de evidentd a rezultatelor scolare inregistrate la finalul unor cicluri de
instruire, profiluri de formare sau la unele discipline scolare, pentru cunoasterea dinamicii acestora;

f) acorda sprijin tehnic i de specialitate Tn realizarea unor actiuni de evaluare intreprinse de minister,
inspectorate scolare, unitati de invatamant;

g) constituie grupuri de lucru compuse din specialisti in evaluare si profesori cu experienta didactica
bogatd in materie de evaluare, pe bazd de contract, in scopul elaborérii unor banci de itemi, pe
discipline de studiu, pentru probe de evaluare a rezultatelor scolare, punandu-le la dispozitia
autoritatilor scolare si a profesorilor din reteaua scolara;

h) elaboreaza si realizeaza in perspectiva un program de alcatuire a unor teste standardizate pentru
principalele discipline din diferite cicluri de invatamant;

i) coopereaza cu Departamentul de pregatire a personalului didactic si participa la realizarea unor
programe de studii aprofundate in domeniul evaluarii educationale;

j) organizeaza programe de pregatire a examinatorilor si a altor persoane implicate in desfasurarea
examenelor si sprijind actiunile de perfectionare a personalului didactic in realizarea proceselor de
evaluare curenta a progresului scolar;

k) desfasoara activitati de cercetare in domeniul evaludrii educationale.

Reforma din domeniul evaluarii si examinarii este una dintre componentele esentiale ale reformei
invatdmantului din Romania. Reforma reald nu se poate intemeia decéat pe un echilibru dinamic cu
schimbarile introduse in celelalte componente — Curriculum, Formarea profesorilor, Managementul
invatamantului, Standardele ocupationale etc. — iar miza sa specifica, cea a profesionalizarii
domeniului, este de naturad sa stimuleze acest echilibru.

in cadrul culturii educationale, conceptul de evaluare cunoaste in societatea contemporana o
multitudine de valente, utilizaéri si actualizari. Functie de con-textul in care se doreste a fi
operationalizatd si de utilizatorul caruia i se adreseaza cu precadere, definitia este utild in masura in
care raspunde nevoii de deschidere a campului cunoasterii specifice domeniului.

O definitie cu caracter ,,general”

... termenul evaluare se referd la o examinare riguroasa, atentad a unui curriculum educational, a unui
program, a unei institutii, a unei variabile organizationale sau a unei politici specifice".

O definitie cu caracter ,reglator”, unificator pentru domeniul evaluarii si examinarii: ,Evaluarea
este operatia care vizeazad determinarea de o manierd sistematicd si obiectivd a impactului,
eficacitatii, eficientei si pertinentei activitatilor in relatie cu obiectivele lor, pe de o parte in vederea



ameliordrii activitatilor in curs si, pe de alta parte, in vederea planificarii, programarii si luarii deciziilor
viitoare”.

O definitie din perspectiva instructionala: ,Evaluarea este un proces sistematic de determinare a
masurii in care obiectivele instructionale sunt atinse, realizate de catre elevi".

O definitie ,,pragmatica”

,Practica evaluarii implica o colectare sistematica a informatiilor despre activitatile, caracteristicile si
obiectivele programelor, pentru a fi utilizate de catre anumiti specialisti in scopul reducerii gradului de
relativitate, pentru a imbunatati eficienta si pentru a lua decizii cu privire la ceea ce realizeaza aceste
programe sau la realitatile pe care le afecteaza. Aceastd definitie a evaluarii accentueaza colectarea
sistematicd a informatiilor despre o gama largé de teme pentru a fi utilizate de catre anumiti specialisti
intr-o varietate de scopuri.

Aceasta ultima definitie atrage atentia asupra importantei colectérii datelor care se intentioneaza a fi
— si sunt si In realitate — folosite pentru imbunatatirea pro-gramelor si pentru luarea deciziilor”.

Analiza definitiilor prezentate evidentiaza urmatoarele:
1. Evaluarea educationald este o forma de evaluare intemeiata pe specificarea unui set de obiective.
2. In baza atingerii/realizarii acestor obiective, partile interesate pot face judecéti de caracter obiectiv.

3. Caracterul obiectiv al acestor judecati se intemeiaza pe interpretarea datelor reale, colectate pe
parcursul procesului.

4. Judecétile de valoare elaborate pot fi folosite atat la optimizarea continud a procesului, cat si la
luarea deciziilor cu caracter de politica educationala.

Asadar, evaluarea educationala este procesul de colectare sistematica, orientata de obiectivele
definite, a datelor specifice privind evolutia si/sau performanta evidentiate in situatia de
evaluare, de interpretare contextuala a acestor date si de elaborare a unei judecéti de valoare
cu caracter integrator care poate fi folosita in diverse moduri, prespecificate insa in momentul
stabilirii scopului procesului de evaluare.

Acest proces complex are mai multe dimensiuni sau fatete, care apar evidente in momente diferite
sau la actualizarea anumitor valente ale evaluarii, astfel:

« dimensiunea tehnica este vizibila in masurare, ca apreciere a unei trasaturi, a unei caracteristici
sau a unui comportament prin raportarea la o scala de masurare clar definita.

» dimensiunea teleologica este esentiald pentru orice proces de evaluare, care isi capatd dreptul de
existentd doar in momentul in care Ti este formulat cu claritate scopul, in functie de acesta fiind
proiectate apoi obiectivele, selectate procedurile si tehnicile cele mai adecvate, construite
instrumentele etc.

sdimensiunea axiologica este operanta in structura de adancime a procesului: acesta este in
acelasi timp creare si atribuire de valori, contribuind atat etic, cat si deontologic la plasarea intr-un
sistem general uman la care cultura evaluarii isi aduce o contributie specifica.

in acest context, termenul de assessment, provenit in engleza din latinescul assidere (,a sedea alaturi
de cineva spre a-l ajuta, a asista”, dar si ,a sedea in instantd, ca judecator, asesor’) desemneaza
actiunea de apreciere a progresului educational/scolar, prin aprecierea unei tradsaturi, a unei
caracteristici sau a unui comportament observabil intr-o anumita situatie sau intr-un context precizat.

Modelul care a stat si sta in continuare la baza relationarii conceptelor mentionate, precum si a
structurarii domeniului evaluarii si examinarii este modelul traditional al obiectivelor instructionale,
initiat In 1949 de catre Ralph Tyler si rafinat, optimizat, adaptat continuu in mai bine de jumatate de
secol de practica educationald. Acest model se organizeaza n jurul obiectivelor curriculare (sau al
celor declarate ca apartindnd unui anumit program), prespecificate, se bazeaza pe construirea unor
instrumente de evaluare care sd masoare realizarea acestor obiective si presupune convingerea ca
parcursul ,obiective instituite — experiente de invatare — evaluare” este unul coerent si suficient
siesi.

De-a lungul timpului, modelele ce stau la baza construirii unui proces de evalua-re in sens foarte larg
— de la evaluarea de proces la evaluarea programelor educationale gi/sau a implementarii acestora
— s-au polarizat astfel:



A. Modele traditionale, ,conventionale™
» Modelul centrat pe obiective (Tyler - Mager)

* Modelul centrat pe decizie (CIPP = Context, Intrare, Proces, Produs), unde functia de decizie o are
initiatorul sau beneficiarul procesului.

B. Modele complementare, ,nonconventionale”

*Modelul evaluarii fara obiective (care recupereazd in favoarea celui evaluat efectele
neintentionate ale situatiei de invatare sau chiar ale situatiei de evaluare, complementand astfel
limitarile posibile induse de formularea initiala a obiectivelor).

* Modelul evaluarii responsive (care centreaza procesul de evaluare pe realitatea din clasa, bazata
pe interactiune si negociere, punandu-l pe baze preponderent calitative).

* Modelul evaluarii iluminative (care intemeiaza procesul de evaluare pe caracteristici exclusiv
calitative, precum: naturalistica, euristica, interpretativa, individualizatoare etc.).

* Modelul evaluarii naturalistice (care ofera o abordare holisticad a obiectivelor si subproceselor
programului de evaluare si accentueaza, explicandu-le, efectele si semnificatile procesului).

* Modelul evaludrii calitative (care dezvoltd o cunoastere reflexiva privind contextele situatiei
educationale, urmarind parcursul in patru etape: observatie, descriere, interpretare, estimare — engl.
appraisal).

Fiecare dintre modelele trecute in revista vizeaza un anumit scop sau asocieri de scopuri ce confera
caracteristicile dominante ale procesului de evaluare. Succesul procesului este dat de gradul de
coerentd atins intre: scopuri, obiective, instrumente de evaluare; de adecvarea demersurilor
proiectate; de consistenta ,proiectului de evaluare”, de claritatea comunicarii catre toti cei interesati a
interpretarilor si concluziilor finale.

In proiectarea oricarui proces de evaluare stabilirea scopului constituie pasul esential. Macintosh
formuleaza sase scopuri posibile pentru un proces de evaluare educationala, astfel:

»(@) Diagnhostic — pentru a monitoriza progresul si pentru a afla cum anume asimileaza elevul ceea
ce i-a fost predat. Ca un rezultat al evaluarii diagnostice pot fi intreprinse actiuni specifice.

(b) Evaluativ — pentru a evalua eficienta predarii, ceea ce, din nou, poate conduce la o actiune
specifica.

(c) Orientare/consiliere — pentru a asista elevii In luarea deciziilor privind viitorul, fie cd acestea
privesc alegerea unei discipline sau a unui anumit curs, fie ca ajuta la alegerea unei cariere potrivite.

(d) Predictiv — pentru a descoperi abilitadti si aptitudini potentiale si pentru a prevedea succesele
viitoare probabile, fie Tn cadrul scolii, fie in afara ei.

(e) Selectie — pentru a determina care sunt cei mai potriviti candidati pentru un anumit curs, o
anumita clasa, sau pentru studiile universitare.

(f) Notare — pentru a repartiza elevii in grupuri, pentru a discrimina intre indivizii din cadrul aceluiasi
grup.”

Optiunea pentru un anumit scop in momentul proiectdrii demersului evaluativ si al planificarii si
structurarii procesului atrage dupa sine necesitatea clarificarii modului de raportare/interpretare a
datelor privind performanta vizatd. Cele douda moduri principale se situeaza intr-o dihotomie
operationala:

Modul normativ
* presupune realizarea de comparatii intre indivizi privind performanta /performantele;

+ implica proiectarea unor instrumente de evaluare care sa raporteze performanta relativa a unui
elev in raport cu restul populatiei;

* Nu va spune ceea ce un anumit individ sau un elev poate face/realiza.
Modul criterial

* presupune realizarea de comparatii in baza unor criterii externe, prestabilite;



+ implica proiectarea unor instrumente de evaluare care sa raporteze performanta absoluta a unui
elev, in termenii a ceea ce acesta poate face;

* nu va putea plasa elevii in ordinea data de gradul de abilitate evidentiat. d

Dar practica educationald nu opereaza la modul ideal cu dihotomii operationale teoretice, ci le
actualizeaza contextual: evaluarea implica atat elemente normative, cat si elemente criteriale. in
plus, atat instrumentele normative, cat si cele criteriale trebuie sa fie proiectate Tn baza unor obiective
de evaluare. De asemenea, performanta elevului poate fi judecatd si in functie de rezultatele
anterioare, urmarindu-se evolutia in timp. In fine, interpretarea rezultatelor obtinute in urma aplicarii
unui instrument de evaluare proiectat conform specificatiilor de tip preponderent normativ sau
criterial va fi realizatd in consecintad. De exemplu, un test normativ va acoperi o zona curriculard mai
extinsa, in vreme ce un test criterial va viza mai putine concepte, dar o va face in adancime. Un test
normativ va fi preferabil intr-o situatie de selectie a candidatilor pentru un numar limitat de locuri, in
vreme ce un test criterial va fi necesar intr-o situatie in care este vizat nivelul minim de performanta
atins de un nu-mar cat mai mare de elevi. O evaluare cu caracter normativ va distribui subiectii de-a
lungul intregii scale de corectare/notare, in vreme ce o evaluare criteriala va oferi o masurare a
nivelului de stapanire atins de grup in raport cu un criteriu clar specificat.

Intrebarii clasice — cum trebuie sa se proiecteze evaluarea in termeni de moduri adecvate scopului
— i-a raspuns in 1977 Rowntree, (citat de Macintosh, op. cit.,, p. 16-17). Modurile descrise
functioneaza de cele mai multe ori sub forma unor dihotomii operationale, dar acestea nu sunt nici
absolute si nici exclusive, caci caracteristicile intrinseci ale modurilor se suprapun uneori in actul real
de evaluare. Cele opt dihotomii uzuale sunt urmatoarele:

« formal vs. informal ¢ proces vs. produs

« formativ vs. sumativ ¢ intern vs. extern

« continuu vs. final sconvergent vs. divergent

» evaluarea activitatilor curente vs. examinare e idiografic vs. nomotetic

Asadar, adecvarea la scop (engl. fitness for purpose) implicd alegerea modului cel mai potrivit,
ansamblu de decizii care se iau in functie de urmatoarele criterii:

« scopul major al evaluarii/aprecieri/masurarii educationale;
+ constrangerile si determinarile logistice (aici incluzandu-se si costurile umane si materiale implicate);
* natura gi dimensiunile grupului-tinta investigat;

» scopurile, natura si caracteristicile curriculum-ului sau programului ce intemeiaza procesul de
evaluare/examinare;

» importanta, pentru toti cei implicati, a mizei rezultatelor asteptate;
» forma de prezentare, in functie de audienta sau de beneficiarii raportului final.

Abia dupa luarea deciziilor privind aceste probleme se poate trece la selectarea tehnicilor de evaluare
ce urmeaza a fi folosite (de exemplu, a formatului de itemi de utilizat pentru un anumit test).

Ca proces, evaluarea educationald poate fi abordata din doua perspective. Macintosh (op. cit., p.
10) le descrie ca avand urmatoarele caracteristici:

»Abordarea pragmatica
» Evaluarea a ceea ce se ,intdmpld” de fapt in clasa.

» Analiza rezultatelor evaluarii pentru a discrimina intre elevi si pentru a asigura o evaluare bine
echilibrata.

+ Adaptarea tehnicilor evaluarii pentru a face fatd ocaziilor, provocarilor oferite de rezultatele
neasteptate.

* Amanarea notarii finale pand cand toate rezultatele evaluarii pot fi echilibrate si ajustate in mod
adecvat.

Abordarea predeterminata

» Stabilirea de finalitati satisfacatoare.



* Formularea obiectivelor prin care pot fi atinse, realizate finalitatile.

» Determinarea criteriilor cu ajutorul carora poate fi masurat progresul elevilor sau nivelul/gradul de
stapanire a obiectivelor.

* Pre-testarea si post-testarea materialului de evaluat. Mai intéi se stabileste daca acesta este potrivit
pentru varsta si pentru gama de abilitati ale elevilor. Apoi se asigurd daca materialul de evaluat este
relevant pentru disciplina predatd. In final, se asigura ca rezultatele obtinute sa fie luate in
considerare.

» Determinarea nivelurilor finale de stapanire a criteriilor precizate, i.e., a notelor/calificativelor de
trecere."

Studiile si cercetarile din domeniu semnaleaza faptul ca cel de-al doilea tip de abordare este cel mai
frecvent mai ales Tn cazul evaluarilor pe scara larga, precum si al examenelor nationale. Aceste
abordari nu reprezinta ,retete” care trebuie sa fie urmate, ci o succesiune logicd de etape, necesar a fi
proiectate si parcurse.

1.2. Evaluarea de proces vs. evaluarea de sistem

Pe fundalul tendintei generale de transferare a responsabilitatilor (si de ridicare a gradului de
constientizare institutionald) intr-o masura din ce in ce mai semnificativa direct catre autoritatile
educationale locale, ca si institutiilor scolare, problema eficientei educationale devine din ce in ce
mai mult o constantéd pe agenda factorilor de decizie ce contureazad politica educationald in diferite
sisteme educationale, punandu-se din ce in ce mai acut in termenii eforturilor de transparentizare a
costurilor educatiei, de comunicare specificd a acestora atat factorilor decizionali, cat si opiniei
publice, de activare a unor mecanisme de complementare a eforturilor bugetare prin surse de
autofinantare, de gandire a strategiilor coerente pe termen lung privind relatiile educatiei cu celelalte
subsisteme sociale.

Conceptul de eficientda educationala face legatura dintre evaluarea de proces gi evaluare de
sistem, facand vizibile si explicite relatiile dintre cele doua. Astfel, ,eficienta educationald are o sferd
mai larga decét aprecierea gcolara (docimologica) si decét eficienta economica, pe care o integreaza
intr-un sistem de corelati cu multiple ramificari”. Aprecierea eficientei educationale in termeni
cantitativi sau calitativi, in functie de demersul ales, se realizeaza la nivelul ,macro”, al sistemului de
invatamant, iar beneficiarul direct este societatea in ansamblu.

in dihotomia evaluare de proces/evaluare de sistem, cea dintdi genereazad un set de date,
rezultate, elemente de control care pot fi utilizate de cea de-a doua ca indicatori pentru aprecierea
eficientei educationale, a sistemului ca intreg sau doar a anumitor componente ale sale. Acest lucru
face ca eficienta educationala sa constituie un domeniu de cercetare gi de investigatie in sine: ...
un domeniu de evaluare prin analiza multivariatd a rezultatelor interne si externe, cantitative si
calitative ale sistemului si proceselor educationale, precum si a determinantilor care opereaza pe
rezultate” (op. cit., p: 20). In acest context se activeaza valenta de monitorizare si conducere pe care
o are evaluarea educationald in raport cu sistemul, facilitdnd, stimuland si, in ultima instanta,
determinand deciziile de reorganizare, optimizare, inovatie la nivelul sistemului, ca si la cel al
procesului educational.

Aceste valente opereazéa sub forma cunoscutelor functii ale evaluarii $i examinarii, prezentate, in
continuare, sub forma unui inventar care incearca sa sur-prinda varietatea si multitudinea
posibilitatilor lor de utilizare in diferite situatii.

punctelor tari si slabe, pe domenii ale
performantei

Natura Sfera de operare a functiei Instrumentele cele mai
functiei frecvent utilizate
Diagnostica Identificarea  nivelului  performantei, a | Instrumente de evaluare

diagnostica: teste psihologice,de
inteligentd, teste de cunostinte
sau de randament etc.

Prognostica

Estimarea domeniilor sau a zonelor cu

Teste de aptitudini, de capacitati

descrescatoare a nivelului de performanta

performante  viitoare maximale ale | sau abilitati specifice
educabililor
de Selectie Clasificarea  candidatilor in  ordinea | Ideala este utilizarea de teste

standardizate de tip normativ.




atins, intr-o situatie de examen sau de
concurs. Functia se poate actualiza, cu o
miza mai mica, in situatia necesitatii crearii
claselor de nivel.

Functia este activata si de catre
anumite componente ale
examenelor nationale.

de Certificare

Recunoasterea statutului dobandit de catre
candidat in urma sustinerii unui examen sau
a unei evaluari cu caracter normativ.

Eliberarea de certificate, diplome,
acte dovedind dobandirea unor
credite etc.

Motivationala

Activeaza si stimuleazd autocunoasterea,

Feedback structurat din partea

autoaprecierea, valentele metacognitive in | profesorului-evaluator, informal
raport cu obiectivele procesului educational | (oral) sau formal (sub forma
stabilite de la inceput sau in functie de | rapoartelor-comentarii)
obiectivele de evaluare comunicate anterior.

de Consiliere | Orienteaza decizia elevilor si a parintilor, in | Discutii individuale, ,seri ale
functie de nivelul performantelor obtinute, | parintilor”, vizite cu scop de
astfel incat orientarea scolard sifsau | familiarizare a unor institutii
profesionala a elevilor sa fie optima, n | educationale, alte forme de
echilibru  stimulativ.  intre  dorinte  si | consiliere destinate elevilor sau
posibilitati. parintilor.

Tabelul nr. 1 — Functiile evaluarii si examinarii

in momentul in care cel care proiecteazi o evaluare educationald ia decizia s& realizeze unul dintre
tipurile de evaluare care actualizeazad una sau mai multe functii, se afla in situatia de a raspunde unor
intrebari ,clasice”, de al caror rdspuns depind structura demersului de evaluare, ca si eficienta actului
de evaluare in sine. Succesiunea acestor intrebari poate fi urmatoarea:

Ce evaluam?

Sistemul ca intreg sau doar una dintre componentele sale, randamentul sau eficienta educationald,
procesul de formare/educational, rezultatele scolare, niveluri de performanta, competente in actiune,
aptitudini, abilitati, capacitati, elemente de competentd, constructe mentale, reprezentari mentale,
atitudini etc.

Cu ce scop evaluam?

Formativ/sumativ, de plasament, de orientare/consiliere etc.

Pe cine evaluam?

Educabilii (elevii, formabilii, un anumit grup de varsta sau de abilitati/competente) etc.
Cum evaluam?

Prin stabilirea clara si transparenta a parcursului: scopuri — obiective —instrumente de evaluare —
rezultate — interpretare — comunicare.

Cand evaluam?

La inceputul unui proces (ciclu educational, an scolar, semestru, ora de curs), pe parcursul acestuia,
la finalul sau, dupa un anumit timp de la finalizarea sa.

Cu ce evaluam?

Cu instrumente de evaluare orala/scrisa/practica

Prin observatie directd, (semi)structurata, pe parcursul procesului

Prin exercitii, probleme, eseuri, teme pentru acasa

Prin proiecte, referate, teme pentru investigatiile individuale sau de grup
Prin portofolii individuale sau institutionale

Prin proceduri de autoevaluare, evaluare pe perechi si de grup, cu scopul cresterii reflectiei
metacognitive si al socializarii institutionale

Cine beneficiaza de rezultatele evaluarii?

Elevii, absolventii, profesorii-evaluatori, parintii, conceptorii de curriculum, autoritatile abilitate n
proiectarea examenelor, factorii de decizie, patronatul etc.



Odata stabilite raspunsurile specifice la aceste intrebari, se poate proiecta si construi situatia de
evaluare sau de examinare, care capata astfel conturul unui proiect educational real.

1.3. Relatia evaluare curentd — examene

Diferite sisteme educationale rezolva in mod diferit problema extrem de delicatd a echilibrului ideal
dintre evaluarea curenta si examene. In contextul actual in care, cel putin in Europa se fac eforturi
sustinute pentru recunoasterea reciproca a certificatelor si creditelor nationale, eforturile de
Lransparentizare” a procedurilor de evaluare in situatiile de examen au devenit o preocupare de prim
ordin a factorilor de decizie.

in sistemele educationale din societadtile ce situeazd competitia pe primul plan al dezvoltarii
individuale examenele constituie inca ,ritualuri de trecere” (Jles rites de passage" despre care
vorbesc sociologii educatiei) cu o putere si o importantd remarcabile. De aceea, modul in care sunt
proiectate, administrate, interpretate si optimizate continuu reprezintd o adevarata cheie de bolta a
sistemului educational. Spre exemplu, la noi, Tn reprezentarea mentala colectiva, Bacalaureatul are
inca valoarea ritualului de trecere major spre varsta maturitatii ceea ce face ca proiectarea sa, in
viitor, sa necesite asigurarea unui demers ferm de armonizare a scopurilor, obiectivelor, tehnicilor,
instrumentelor si efectelor dorite (ca si ale celor neasteptate!) ale mizei sale educationale si sociale.

I. T. Radu oferad o definitie operationald a examenului: ,Examenul este forma institutionalizata ca
organizare si ca sistem de tehnici prin care progresele inregistrate de elevi sunt verificate periodic".

Preluand observatiile lui Péron, din Examens et docimologie, I. T. Radu descrie functiile examinarii
astfel:

« diagnosticarea procesului;
* stimularea subiectului;
» formularea unor predictii.

In continuare, intr-o analizd a examenelor din sistemul nostru educational, li se aduc urmatoarele
reprosuri (I. T. Radu, op. cit., p. 214):

* au un caracter de activitate de sine statatoare, rupta de restul proceselor de instruire;
* se face un apel excesiv, chiar exclusiv, la volumul cunostintelor acumulate;

+ este determinanta invatarea bazatad pe memorie si pe tehnici automatizate;

+ au o slaba valoare prognostica.

Dintre elementele pozitive ale examenelor, sunt mentionate:

+ actiunea lor ca factor extern stimulator;

» faptul ca uneori constituie un exercitiu de munca util;

» faptul ca ofera ocazia de a face sinteze asupra cunostintelor acumulate;

» faptul ca ofera informatii privind starea educatiei, ca si eficienta ei.

Asadar, avantajele examenelor publice pot fi sumarizate astfel:

1. pot oferi o apreciere obiectiva a performantelor educabililor (elevi sau absolventi ai unui anumit
parcurs educational);

2. pot contribui, Tn timp, intr-un mod specific, la definirea si monitorizarea standardelor educationale
nationale;

3. au un statut ,preferential” in ochii opiniei publice, deoarece (re)prezintd cele mai vizibile ,iesiri” ale
sistemului educational.

Punctele slabe ale examenelor publice, pot fi sumarizate astfel:
1. pot acoperi doar o parte limitatd a curriculum-ului parcurs prin demersul educational;

2. momentul examinarii poate evidentia doar o parte restrdnsa a abilitatilor, elementelor de
competentd si cunostintelor celor examinati, in functie de subiectul sau sarcina de lucru stabilite;

3. pot avea efecte negative asupra candidatilor care fie nu au pregatirea psihologicd necesara
sustinerii unui examen, fie nu performeaza bine in conditiile situatiei de examinare;



4. pot ncuraja doar acele practici educationale (instructionale, metodice, didactice sau general
pedagogice) care conduc la obtinerea unor performante ridicate in conditii de examen;

5. pot incuraja memorarea pe dinafard a anumitor elemente despre care se stie ca, ,prin traditie”,
apar Tn examinare;

6. pot avea costuri ascunse extrem de ridicate atunci cand intreprind eforturi sustinute pentru a creste
calitatea si profesionalismul examenului;

7. mizele prea ridicate ale anumitor examene publice pot demotiva segmente importante ale
populatiei scolare care nu se mai prezinta la sustinerea acestora

in articolul dedicat ,examenelor externe" din The International Encyclopedia of Educational
Evaluation, H. C. Macintosh identifica trei caracteristici majore ale examenelor externe (definite ca
examenele care sunt proiectate, se desfasoara si genereaza rezultate in afara procesului propriu-zis
de formare):

» extinderea substantiala a scalei lor de operare (tendinta generala fiind astazi in lume ca examenele
externe sa fie produse integral de agentii/institutii specializate, Tn conditiile respectarii unor standarde
de inalt profesionalism, ceea ce face posibila comparabilitatea intre examene din sisteme diferite in
baza unui ,cod de practica profesionala” comun si intemeiaza sistemul de recunoastere reciproca a
acestora);

+ accentul sustinut pus pe utilizarea rezultatelor examenelor externe preponderent in scopul selectiei
(desi sunt recunoscute si celelalte scopuri posibile ale examinarii — certificare, diagnoza, evaluare de
sistem, orientare, notare, predictie — optiunea din ce in ce mai vizibild astazi este pentru selectie);

* gama inevitabil relativ limitata a ceea ce este in mod real evaluat in mod concret in situatia
examenului extern (examenele cu miza ridicatd sunt si in prezent cantonate in zona ,academicului”,
examenele vizand in special competente si abilitdti directe legate de disciplinele traditional
academice; in plus, aceasta se asociaza si cu gama restransa a tehnicilor de testare posibil a fi
utilizate in situatia de examinare).

Aceste caracteristici determina autorul citat sa creeze o definitie operationald pentru ,examenele
externe”:

,O mare majoritate a examenelor externe actuale sunt teste normative, terminale / finale, scrise,
destinate celor cupringi in invatamantul de zi, cursuri integrale. Tind s& nu ia in calcul activitatile/lucrul
in grup si nici curriculum-ul interdisciplinar gi sunt in primul rand preocupate sa masoare cunostintele
si/sau aptitudinile ce sunt considerate relevante pentru studiile academice ulterioare" (Walberg, op.
cit., p. 503).

Reprosurile Tn special de factura ,tehnicd” ce se aduc in mod curent examenelor externe asa cum se
desfasoara ele in Europa sfarsitului de mileniu vizeaza urmatoarele:

+ datorita caracterului lor preponderent normativ (in care compararea performantei / performantelor
individuale se face cu cea a grupului care sustine acelagi examen), cerinta principald este ca
instrumentele proiectate (in spetd, testele scrise) s& discrimineze cat mai puternic, in defavoarea
caracterului criterial pe care |-ar putea avea;

+ datoritd gamei restranse a tehnicilor de testare si a instrumentelor proiectate (si acceptate ,prin
traditie”), accentul cade, in mod inevitabil, pe accentuarea testarii cunostintelor, in defavoarea
conceptelor, abilitatilor, caracteristicilor si atitudinilor personale;

+ » datorita mizei pe care o detin, prin definitie, examenele pot raspunde cu greutate sau chiar deloc
necesitatii de schimbare si nu incurajeaza inovatia sau introducerea ei pe aceasta cale.

La noi, in mod traditional, examenul face referire la controlul rezultatelor scolare in diferite momente
ale parcursului educational, iar concursul actualizeaza functia de selectie intr-o situatie specifica de
evaluare, in conditiile limitarilor im-puse de un numerus clausus rigid.

Situatia de examinare se caracterizeaza printr-o miza sociald extrem de ridicatd, mai ales in
conditile examenelor nationale. Analizatd pana acum, mai ales din punctul de vedere al candidatilor
care se confruntd cu examenul, aceastd miza este majora si din punctul de vedere al societatii, care
investegte in examenele nationale. Din perspectiva proiectarii acestora, caracteristica de national se
poate asigura doar prin respectarea de catre toti candidatii a acelorasi conditii (incepand cu
abordarea probelor de examen, continudnd cu unificarea procesului de corectare si notare gi



finalizdnd cu asigurarea pentru toti cei implicati, a acelorasi conditi de desfagurare si de
raportare/comunicare a rezultatelor examenului). Examenele locale reprezintd optiunea unor
autoritati educationale locale, oglindind necesitati si decizii in consecintd. In sistemul educational
romanesc, cele doud examene nationale, Capacitatea si Bacalaureatul, sunt secondate de
examene cu caracter local, precum: admiterea in liceu, admiterea in invatamantul superior precum
si — in invatamantul tertiar si cel superior, de examenele de absolvire a gcolilor profesionale,
postliceale, de examenele de licenta sau de cele din sistemul studiilor aprofundate.

Tocmai datorita mizei lor extrem de ridicate, efectele examenelor trebuie atenuate, ponderate,
,modelate pozitiv’ la nivelul sistemului printr-o altd modalitate de evaluare care s& poata indeplini
functiile de control si de monitorizare a procesului educational. De aceea, o tendinta din ce in ce mai
pregnanta in ultimul deceniu este de a acorda o importantd crescanda evaluarilor nationale (engl.
national assessments).

Evaluarile nationale au drept principala functie monitorizarea standardelor nationale de
performantd. Ca forme de evaluare, vizeaza categorii diferite de populatii-tintd, furnizand date
empirice ce pot fi folosite la evaluarea de sistem, precum si pentru luarea deciziilor de optimizare a
procesului educational. in design-ul evaluarilor nationale predominé caracterul/scopul criterial, c&ci
acestea descriu ceea ce elevii pot face, in functie directd de obiective, in calitatea lor de criterii
stabilite la nivel national. Din ratiuni in principal financiare, evaluarile nationale se fac, in cele mai
multe tari, pe baza de esantion reprezentativ si nu vizeaza toatd populatia scolara dintr-o anumita
cohorta.

Astfel, In Statele Unite ale Americii, programul evaluarilor nationale are deja o traditie redutabila:
initiat in 1969, Natianal Assessment of Educational Pragress (NAEP), ca proiect mandatat de
Congresul S.U.A., vizeaza progresul academic al elevilor, pe diferite niveluri de performanta si in
diferite arii ale disciplinelor de studiu (cele ,traditionale’ Tn sistemul educational american:
citire/lectura, matematici, stiinta, scriere, istorie/geografie). Varstele la care se realizeaza testarea
sunt: 9, 13 si 17 ani. Esantionul national reprezentativ este de aproximativ 30.000 de elevi, iar datele
sunt culese anual. Scopul principal este monitorizarea nivelurilor performantei academice de-a
lungul timpului, accentuand in rapoartele publice tendintele constatate. Consiliul de conducere a
evaludrii nationale (engl. National Assessment Governing Board), stabilit in 1998 de cé&tre Congres,
stabileste urmatoarele:

+ formularea instructiunilor oficiale de politica pentru NAEP;

» selectarea ariilor pe discipline de studiu ce vor fi evaluate, dintre cele incluse in Scopurile Educatiei
Nationale;

» stabilirea nivelurilor adecvate de performanta ale elevilor;

* proiectarea obiectivelor de evaluare si a specificatiilor testelor printr-o abordare de tip ,obtinerea
consensului general”;

* proiectarea metodologiei de evaluare;
+ stabilirea instructiunilor pentru raportarea si diseminarea rezultatelor NAEP;
* proiectarea standardelor si procedurilor pentru comparatiile intre state, regionale si nationale;

+ determinarea adecvarii itemilor testelor si garantarea lipsei caracterului lor tendentios (cultural,
religios, sexist etc.)

* intreprinderea de actiuni pentru optimizarea formei si utilizarii evaluarilor nationale”.

in afara testelor propriu-zise, NAEP colecteaza, prelucreaza si integreaza si in-formatii privind
variabile relevante, considerate a le descrie cat mai corect si adecvat contextului sociocultural al
elevilor. Astfel, ,rapoartele elevilor privind experientele lor de la scoald si de acasd legate de
invatarea in cazul diferitelor arii ale disciplinelor, oferd un context important pentru intelegerea
tendintelor progresului academic de-a lungul timpului” (op. cit., p. 22).

Informatiile specifice privind tendintele in evolutia nivelurilor de performantd academica a elevilor
dateaza din 1977 la stiinte, din 1978 la matematica, din 1971 la citire/lectura, din 1984 la scriere.
Programul a fost introdus gradat si, de-a lungul timpului au existat schimbari si modificari care insa n-
au alterat scopul principal, cel de monitorizare a standardelor de performanta.



Existd si sisteme educationale in care intreaga populatie scolara participd la acest proces de
evaluare, cum este cazul Marii Britanii. invé’géméntul obligatoriu, de la 5 la 16 ani, este impartit in
patru stadii cheie (engl. key stages). La finalul fiecaruia dintre acestea, (KS1, 7-8 ani, KS2, 11-12 ani
si K83, 14-15 ani), toti elevii participa la o testare nationald realizatd in baza sarcinilor de lucru
standardizate (engl. Standard Assessment Tasks - SAT) care sunt proiectate si publicate de catre
servicile de examinare in-dependente si moderate extern (deci nu de catre profesorii scolii in care se
realizeaza testarea). SAT nu sunt teste standardizate, ,clasice”, ci sarcini de lucru strans legate de
activitatile obisnuite desfagurate in clasd. Progresul elevului este evaluat in termenii nivelurilor
precizate Tn curriculum-ul national. Rezultatele evaluarii curente, realizate de catre profesor la clasa
(engl. caursework assessment) sunt comparate cu rezultatele obtinute la SAT in evaluarile nationale,
iar judecata de evaluare finalda a performantei elevului se finalizeaza in cadrul procesului de
moderare externa.

in general, proiectarea unei evaluari nationale ia in calcul urmétoarele categorii de probleme:

« identificarea acelor aspecte ale disciplinelor de studiu care sunt bine sau slab realizate Tn procesul
educational;

» identificarea modului In care variaza in timp nivelurile de realizare / atingere a standardelor;

* selectarea anumitor domenii ale curriculum-ului, socotite importante, si urmarirea lor in profunzime,
pe parcursul unei perioade mai lungi de timp;

» definirea cu atentie a populatiei-tintd investigate (spre exemplu, Tn SUA National Assessment of
Educational Progress este periodicd, investigheazd anumite domenii ale curriculum-ului si este
realizatd pe baza unui egantion national pentru elevii de 14 ani), corelarea cu domeniile curriculare
investigate, cu abilitatile urmarite, cu modul de raportare a rezultatelor catre opinia publica si cu tipul
de decizii posibil a fi luate.

Categoriile de beneficiari care sunt interesati de rezultatele evaluarilor nationale sunt: factorii de
decizie, conceptorii de curriculum, formatorii de formatori, autorii de manuale si de auxiliare scolare,
specialigtii in evaluare si cei care proiecteazd examenele, parintii, patronatul, opinia publica si,
desigur, nu Tn cele din urma, presa.

in ultimii ani Serviciul National de Evaluare si Examinare a elaborat si pus in practicd un program de
evaluare nationala pe termen lung. Etapele de proiectare si implementare ale acestuia sunt
urmatoarele:

1. Decizia asupra politicii de evaluare nationald (inclusiv in privinta alocarii resurselor financiare
necesare).

2. Decizia privind nivelurile educationale cheie (clasele) si disciplinele de studiu care vor fi evaluate.
Decizia privind datele complementare (mediu social si familia etc.) ce vor fi colectate.

3. Proiectarea si construirea cadrului de evaluare, a specificatiilor de test, a procedurilor de corectare
si notare, a itemilor, a chestionarelor etc.

4. Infiintarea unei baze de date privind administrarea si analiza statistica a datelor obtinute.

5. Stabilirea procedurilor administrative necesare, incluzand manualele de test, formarea
evaluatorilor/corectorilor etc.

6. Aplicarea de teste pilot in scolile facand parte din esantionul restrans stabilit. Analizarea datelor si
a procedurilor aplicate. Revizuirea instrumentelor si a procedurilor, n urma aplicarii.

7. Selectarea scolilor ce constituie esantionul reprezentativ real. Finalizarea procedurilor
administrative.

8. Conducerea evaluarii propriu-zise si monitorizarea ,calitatii” acesteia.

9. Corectarea lucrarilor, introducerea datelor in baza de date, ,curatarea” datelor, analizarea
rezultatelor. Monitorizarea calitatii.

10. Scrierea rapoartelor pentru diferite tipuri de beneficiari: factori de decizie, conceptori de
curriculum, profesori, opinia publica etc.

11. Diseminarea principalelor rezultate prin intermediul sesiunilor de formare etc.

12. Actionarea conform deciziilor luate.



In ultimii ani, Tn Romania au fost intreprinse trei evaluari nationale la sfarsitul invatamantului primar,
vizand nivelul anumitor performante specifice ale absolventilor ciclului primar. Astfel, in 1995, nivelul
cunostintelor dobandite la matematica si la limba roméana a fost investigat cu ajutorul unor probe de
cunostinte proiectate pe baza manualelor in uz. In 1996, anumite abilititi functionale si capacitati
constituind finalitati ale invatamantului primar au fost investigate cu ajutorul unor probe vizand gradul
de alfabetizare functionald. In 1998 a fost urmat acelasi model ca in 1996, cu diferenta ca la limba
roménd a fost investigat in mod specific gradul alfabetizarii functionale, iar la matematica a fost
proiectatd o proba de cunostinte aplicate in situatii concrete. Fiecare dintre aceste evaluari nationale
a fost finalizata cu rapoarte tehnice care au fost puse la dispozitia factorilor de decizie.

Evaluarea nationala realizata in 1998 a avut ca obiective pe termen lung: stabilirea mecanismelor
de baza de monitorizare a standardelor nationale; delimitarea, in linii mari, a domeniilor de investigare
a progresului educational (Am termeni de capacitati de baza, continuturi asociate etc.). Pentru stadiul
1998, obiectivele au vizat, pe de o parte, obtinerea de date concrete privind abilitatile si cunostintele
absolventilor clasei a IV-a la limba materna (limba roméana si limba maghiaré) si matematica si, pe de
alta parte, argumentarea, prin date empirice, in baza performantelor demonstrate de catre subiecti, a
relatiilor dintre obiectivele evaluate si unele caracteristici ale mediului educational (privind invatatorul
si scoala), la finalul primului ciclu educational.

Momentul evaluarii nationale 1 998 are cel putin trei implicatii majore pentru programul de evaluare
nationala pe termen lung, care intra intr-o noua faza odata cu proiectarea si administrarea, de catre
SNEE, a evaluarii nationale de la finalul clasei a 1V-a, din decembrie 2000:

1. Au fost furnizate acum reperele pentru definirea domeniilor si a capacitatilor ce vor constitui baza
pentru investigatiile viitoare;

2. Este posibild acum definitivarea formatului testelor pentru Programul
evaluarilor nationale pentru ciclul primar, functie de scopul specific gi
de obiectivele corelate stabilite;

3. Este posibila acum, din perspectiva evaluarii longitudinale corelarea, in bazd de capacitati si de
elemente de competentd, a curriculum-ului vechi cu cel nou introdus.

in continuare, SNEE proiecteaza si va implementa un program pe termen lung privind evaluarile
nationale, explorand posibilitdtile de extindere a investigatiei si la nivelul altor clase (de exemplu,
clasele a Vll-a sau a Vlll-a).

In contextul in care evaluarilor nationale le va reveni din ce in ce mai mult sar-cina monitorizarii
standardelor de performanta, scopurile principale, dominate ale examenelor nationale din Romania
vor continua sa fie:

1. Certificarea performantelor demonstrate in situatia de examinare, a anumitor elemente de
competentd, a unor competente, abilitati sau cunostinte;

2. Selectia — sau controlul accesului, in cazul existentei unui numerus clausus. Miza examenului
creste invers proportional cu numarul de locuri disputate.

Scopurile de diagnoza si de prognoza vor fi indeplinite doar partial de examenele nationale, acestea
fiind preluate in timp, din ce in ce mai mult, de catre evaluarile nationale.

Una dintre modalitdtile cele mai puternice de profesionalizare a examenelor nationale este
proiectarea de programe de examen care reprezinta veritabile documente de instrumentare a rolului
si statutului evaluarii si examinarii intr-un sistem educational. Daca programele scolare, in calitatea lor
de componente curriculare, stabilesc ,continuturile” procesului educational — in mod traditional la noi,
ale invatarii pe discipline —, programele de examen (engl. examination syllabi) trebuie sa focalizeze
atentia asupra a ceea ce va constitui examenul ca eveniment de evaluare, organizational si
administrativ, ,consacrand” o situatie de fapt in ceea ce priveste performantele elevilor/fabsolventilor
intr-un anumit moment al evolutiei lor. In consecintd, programele de examen sunt documente
complexe, care trebuie s fie cunoscute nu numai de catre profesori, ci si de catre elevi, cu cel putin
1-2 ani Tnainte de ,evenimentul — examen”, astfel incat, practic, acest document sa faca parte
integranta, activd din procesul educational o perioadd de timp semnificativa pentru formarea
individuala, evitdndu-se astfel elementele de stres si de ,surprizd” care sunt asociate inca la noi, din
pacate, examenelor.



Structura unei programe de examen elaboratd de institutia specializatd, responsabilé cu proiectarea
si administrarea examenelor externe este, in general, urmatoarea:

+ O introducere privind relatia cu restul componentelor curriculare (reflecta-rea criteriilor de evaluare
continute in curriculum).

» Scopurile generale ale programei de examen, specificdnd cerintele examenului, particularizate
pentru o anumita disciplind de examen, precum gi relatia dintre componentele acestuia (de exemplu,
examenul scris, oral, practic, componenta de evaluare a activitatilor curente, acolo unde este cazul).

* Exemple de obiective de evaluare si relatia acestora cu obiectivele cadru si obiectivele de referinta
din curriculum.

» Matricea de specificatii a examenului, ilustrdnd modul in care diferite obiective de evaluare vor fi
reprezentate/evaluate Tn diferitele componente ale examenului.

» Schema de examinare, acolo unde examenul este realizat pe niveluri ale performantei asteptate,
candidatii avand posibilitatea s& opteze de la inceput pentru nivelul de baza sau cel extins.

» Continuturile specifice disciplinei prezentate in manualele si auxiliarele valabile. .Abilitatile,
elementele de competents, atitudinile asteptate din partea candidatilor pentru atingerea anumitor
niveluri de performanta.

+ Descriptori gi/sau criterii de performanta care vor fi utilizabili la corectarea/aprecierea lucréarilor scrise
sau Tn aprecierea raspunsurilor orale.

» Elemente/recomandari privind moderarea procesului de corectare/notare, precum si de apreciere
orald, cu exemplificari care sa functioneze in procesul de asigurare a comparabilitatii judecatilor de
evaluare la nivelul tuturor evaluatorilor implicati in examenul respectiv.

» Calendarul examenului si elemente de regulament al desfasurarii sale.

Modul in care este proiectata si utilizatd programa de examen reflectd in bund masura gradul de
complexitate al examenului, de |a stabilirea obiectivelor si pana la structura testelor. Dintre optiunile
de viitor privind posibilitdtile de diversificare a proiectdri examenelor nationale mentionam
introducerea nivelurilor. Reprezentand o tendinta din ce in ce mai evidenta in cazul examenelor din
Europa, nivelurile examenelor constituie introducerea mecanismului concret de a oferi tuturor elevilor
sansa de a demonstra ceea ce pot face, in conditile in care sunt asigurate in acelasi timp si
mijloacele de discriminare gi de selectie necesare unui examen respectand standardele calitative.

Exista mai multe modele posibile pentru proiectarea nivelurilor de dificultate a examenelor:

1. Modelul ofertei curriculare unice pentru toti candidatii care se prezinta la examen si sustin o
proba unica. Acesteia i se poate adauga o proba optionala, extinsd, pentru cei care doresc un bonus
de punctaj, in baza demonstrérii unor abilitati extinse.

2. Modelul optiunii pentru una dintre cele doua probe posibile: una de nivel de baza si cealalta de
nivel avansat,

3. Modelul mixt, in care proba pentru nivelul de baza contine anumite intrebari/probleme de nivel mai
ridicat iar proba pentru nivel avansat contine si anumite intrebari/probleme de nivel de baza, cu
scopul de a asigura tuturor elevilor posibilitatea de a demonstra ceea ce pot face cu adevarat.

Introducerea examenelor pe niveluri de dificultate si complexitate implicd nu numai o optiune
ferma de politica educationald, ci i asumarea responsabilitatii de asigurare a unui nivel profesionist
obligatoriu Tn proiectarea examenului. In acest scop, trebuie activat un mecanism de monitorizare a
nivelurilor de dificultate de-a lungul timpului, astfel incat rezultatele candidatilor sa poate fi
privite ca fidele, iar acestia sa fie convinsi ¢& se vor pregati si vor putea opta pentru nivelul de
dificultate care li se adecveaza cel mai bine. Introducerea nivelurilor de dificultate trebuie sa fie optim
corelatd cu modul de certificare a abilitdtilor, elementelor de competenta st eventual, atitudinilor
demonstrate de catre candidat. In final, certificatul sau diploma primite trebuie sa reflecte cu
exactitate nivelul de dificultate, conferind ,valoarea" de recunoastere a intregului examen.

1.4. Proiectarea demersului de evaluare si examinare

in mod traditional, la noi conceptul de strategie a cunoscut o carierd educationala extinsa, in stransa
relatie cu teoriile instruirii, precum si cu aplicarea lor practica si teoreticd — sintagma , strategie de
instruire” desemneaza: ,un mod de combinare si organizare cronologicd a ansamblului de metode si



mijloace alese pentru a atinge anumite obiective” (definitie UNESCO, din 1976); sau: ,0 ipotezd de
lucru, o linie directoare de actiune careia i se asociazd un anumit mod global de organizare a invatarii
si a conditiilor Tnvatarii, de utilizare cu precadere a unor metode si mijloace (I. Cerghit, 1988)”; o alta
definitie, din perspectiva teoriei operationalizate a actiunii este: ,0 actiune decompozabila intr-o suita
de decizii — operatii’ fiecare decizie asigurand trecerea la secventa urmatoare de instruire, pe baza
valorificarii informatiilor dobandite in etapele anterioare.” (Dan Potolea, 1983).

Astfel, din perspectiva globala a procesului de formare/invatare/ instruire, strategia de instruire este
un concept operational extrem de util celor ce proiecteaza si gestioneaza in mod direct procesul.
Caracteristica sa principald, precum si punctul siu forte este calitatea de a armoniza Tn baza
metodologica toate elementele componente. Intr-o analiza criticd a conceptului, loan Neacsu (op. cit.,
p. 219) sintetizeaza: ,Astfel, putem socoti ca important faptul ca strategia de instruire im-plica elevul
in situatii specifice de invatare, rationalizeazd si adecveaza continutul instruirii la particularitatile
personalitatii elevilor (motivatie, model de pregatire, stil de cunoastere/de invatare), creeaza premise
pentru manifestarea optimald a interactiunilor dintre celelalte componente ale procesului de instruire,
dependente, la randul lor, de personalitatea profesorului, in special de capacitatea lui de a realiza
proiectarea, implementarea si evaluarea instruirii”.

Conceptul de strategie de evaluare desemneaza o realitate care, din perspectiva procesului care se
desfagoara in clasa, este o parte componenta integranta, vitala prin functia sa determinant reglatoare,
a procesului de instruire. Prin dimensiunile sale ,tehnice", specializate, orientate spre un scop de
evaluare clar stabilit si facut transparent cu acuratete, strategia de evaluare adoptata potenteaza
procesul educational in directia dorité de cel care o proiecteaza si o aplica.

in mod curent, in educatia romaneascs sunt semnalate ca functionale doua strategii de evaluare
principale si larg utilizate:

a) Strategia de evaluare sumativa (sau cumulativd) care, datoritd perioadei relativ indelungate
necesitate de prelucrarea eficientd a feedback-ului (i.e., rezultatele, estimarea performantelor sub
toate formele si de orice naturad, ale elevilor), cere un timp de prelucrare a datelor mai indelungat,
impriméand astfel un ritm mai lent succesiunii secventelor de evaluare.

Alte caracteristici importante ale strategiei sunt:
» caracterul retrospectiv” al actiunii evaluative intentionate;
* valoarea de diagnosticare pe termen mediu a informatiilor finale obtinute Tn urma prelucrarii datelor;

 caracterul globalizator, de insumare a unor elemente ale judecatii de valoare, pe care il are
caracterizarea privind ,succesul” sau ,esecul” in functie de proba/probele de evaluare aplicate;

b) Strategia de evaluare formativa (sau continud) care, prin oportunitatea de reglare a sistemului
in mod frecvent si in pasi mici, succesivi, asigurad o periodicitate eficientd procesului in ansamblu.

Alte caracteristici ale strategiei sunt:
» este ,implicitd” in procesul educational;
» are potentialul de a identifica atat punctele tari, cat si punctele slabe ale procesului;

* mizeaza pe valoarea ,diagnostica” a judecatii de valoare cu care se finalizeaza, stimuland si o
posibila analiza a mecanismelor si cauzelor esecului sau succesului.

Atéat pentru strategia evaluarii formative, cat si pentru cea a evaluarii sumative, punctul cheie il
reprezintd decizia asupra momentului Tn care are loc evaluarea reala: aceasta trebuie sa permita
evindetierea, prin tehnicile si mijloacele de evaluare pentru care s-a optat, o schimbare relevanta in
ceea ce priveste comportamentul, rezultatele, atitudinile etc. ale celor evaluati.

in planul proiectsrii curriculare integrate, dihotomia formativ/sumativ (in forma sa cea mai
cunoscutd, cea introdusa de catre Michael Scriven, in 1967, in articolul sdu, The Methodology of
Evaluation, publicat in Perspectives of Curricnlum Evaluation, nr. 1) trebuie analizata si aplicata in
actiunea educationala prin respectarea si adecvarea urmatoarelor principii:

1. Principalul scop al oricarei actiuni de evaluare formativa este cel de a optimiza, prin analiza
feedback-ului produs, anumite etape ale procesului educational,



2. Principalul scop al cricarei actiuni de evaluare sumativa este cel de a evidentia efectele,
eficienta, rezultatele globale ale procesului educational, aflat intr-un moment de final sau necesitand o
decizie de schimbare;

3. Cei doi factori ai dihotomiei pot functiona cu maxima eficientd doar in tandem, potentandu-se
reciproc.

Asadar, atat la nivelul gandirii evaluarii in planul proiectarii curriculare, cat si din perspectiva integrarii
tuturor rezultatelor evaluarii curente, realizata de catre profesor, la clasg, logica evaluarii necesita in
primul rand asigurarea unei armonizari de substantd a demersului de evaluare cu cel general,
educational.

La nivelul procesului de examinare, cele doua principale functii ale examenelor — functia de
certificare si functia de selectie — pot fi optim activate prin doud modalitati:

1. Clarificarea scopului principal al examenului, precum si a obiectivelor acestuia, in termeni
transparenti pentru un numar cat mai larg de beneficiari;

2. Stabilirea si mentinerea transparenta a unui raport intre certificare si selectie usor de explicitat, de
gestionat si de tradus Tn termenii obiective-lor probelor si. instrumentelor de evaluare proiectate si
aplicate.

Literatura de specialitate mentioneazé puternice efecte de backwash in cazul actualizarii ambelor
functii (pentru aprofundare, v. capitolul urmator al prezentei lucrari). Diminuarea sau, dupa caz,
Jpozitivarea” acestui efect al examinarii trebuie s& constituie o tintd permanentd pentru cei ce
proiecteaza, analizeaza si administreaza examenele, precum si relatile acestora cu sistemul
educational Tn general si cu domeniul extins al curriculum-ului in mod special.

Din perspectiva evaluarii si a proiectarii instrumentelor de evaluare conform unor standarde
profesioniste ,acceptabile” in termeni de indicatori precum validitatea si fidelitatea — calitati esentiale
ale instrumentului de evaluare ca atare, ca si a performantei asteptate — problema practica principala
pe care o ridica in acest moment la noi evaluarea curenta prin aplicarea/utilizarea unui instrument de
evaluare este relationarea sistematica si transparenta a celor trei componente:

a) abilitatea/abilitatile ce trebuie sau se doresc a fi evaluate prin instrumentul de evaluare;

b) elementul / elementele de continut, tindnd de specificul curricular, (de exemplu, tema concreta a
unui eseu, n cazul disciplinelor umaniste);

c) criteriile de corectare/notare, care se materializeaza in grila sau baremul de corectare si notare si
care vor fi, In final, transpuse Tn nota sau calificativul pe care le va primi elevul.

Aceste trei ,componente critice”" ale metodologiei evaluarii, prezente, sub diferi-te forme si cu diferite
accente si in practica din clasa, curentd a evaluarii si examinarii romanesti, au nevoie de o

Lransparentizare” in termenii explicitarii im-pactului si efectelor conceperii, proiectarii si aplicarii lor in
diferite situatii de evaluare si, eventual, de examinare reale.

Vom analiza, in continuare, proiectarea descriptorilor de performanta in contextul roméanesc,
precum si avantajele si dezavantajele oferite de introducerea criteriilor calitative de notare,
concepte operationale active si in sistemul nostru educational in ultimii doi ani.

Sub denumirea de descriptori de performanta (sau descriptori de banda) (engl. band descriptors)
intra o categorie foarte diversa de formulari, descrieri, explicitari organizate in maniera ierarhica, ale
performantei asteptate din partea elevilor aflati in situatie de evaluare. Performanta asteptata este
conceputa ca performanta tipica, medie, realizabila in primul rand in conditiile evaluarii curente, de la
clasa.

in sistemul de evaluare romanesc, descriptorii de performantd au fost introdusi la Tnceputul anului
scolar 1 998-1 999, la nivelul invatdmantului primar, ca un ,act’ al reformei educationale in domeniu.
In acest context, descriptorii stau la baza crerii si implementarii unui sistem complet nou de
evaluare, respectand criterii unitare, aplicabile la nivel national, in aprecierea rezultatelor elevilor.

Pana in acest moment, feedback-ul din partea invatatorilor, al inspectorilor, al elevilor si parintilor,
poate fi sumarizat astfel:

+ evaluarea curentd a devenit mai unitard gi, probabil mai obiectivd sub raportul consistentei
procesului;



» faptul ca sistemul descriptorilor de performantd nu este conceput s discrimineze puternic in sens
normativ, intre elevii aceleiasi clase (spre deosebire de sistemul traditional pana acum la noi, prin
notele gcolare), s-a dovedit deja a fi benefic pentru acest nivel de varsts;

+ a aparut evidenta necesitatea complementarii celor patru trepte ale notarii elaborate in prima etapa,
cu descrieri ale performantei de tip ,excelent”, precum si a celei de tip ,insuficient”;

+ finalizarea judecatii evaluative a invatatorului privind performanta elevului printr-un calificativ ce
corespunde descrierii performantei demonstrate are implicatii de profunzime, directe si asupra
modalitatilor de inregistrare a rezultatelor scolare. Documentele care ,certificad” aceste rezultate au
intrat deja in sistem incepand cu anii scolari ce au urmat introducerii calificativelor,

* introducerea concomitentd in sistem a noului curriculum pentru fnvatdmantul primar si a noului
sistem de evaluare a rezultatelor gcolare a avut avantajul evident de a potenta importanta si impactul
schimbarii;

* principalele calitati ale noului sistem de evaluare introdus sunt flexibilitatea si adaptabilitatea sa:
odata introduse modelele-matrice pentru punerea in ecuatia evaluativa a principalelor obiective de
referinta de la nivelul curriculum-ului, precum si a principalelor capacitati, sistemul este capabil de a
se autoregla.

Calitatea de ,instrument de evaluare" a descriptorilor este ilustratd prin relatia de directa
proportionalitate intre nivelurile de performanta identificate si descrierea calitativa a acestora, intr-o
grila orientata crescator, de la nivelul inferior catre nivelul superior. Modurile in care acesti descriptori
de banda pot fi creati, adaptati, utilizati in mod concret in activitatea de evaluare curenta si/sau de
examinare este o chestiune care tine de activitatea evaluatorului/examinator, de efectele scontate si
de importanta judecatii de evaluare cu care se finalizeaza ,aplicarea” descriptorului.

in acest context, devine esentiald armonizarea metodologicd si pragmaticd a parcursului
obiective/instrument de evaluare/schemd de corectare/notare. Structurate Tn termeni de
performante si capacitati urmarite, obiectivele de evaluare pot pregati terenul pentru o schimbare
curriculara ilustrand si dorita schimbare de mentalitate ce ar permite in sfarsit regandirea disciplinei in
raport cu alte discipline, dintr-o perspectiva cu adevarat transcurriculara.

In acest scop, instrumentele de evaluare adecvate ar trebui s& satisfaca in primul rand optima
proportie dintre cantitativ si calitativ in procesul de evaluare/apreciere. Spre exemplu, un anumit tip de
item — eseul structurat — poate fi completat printr-o schema de corectare/notare sub forma unui
descriptor exprimat printr-o scala de apreciere calitativa, analitica a nivelurilor abilitatii vizate.

In cadrul scalei, rubricii ,notelor” ii poate fi asociata rubrica descrierii calitative a performantei. La fel,
in cazul examenului oral, aprecierea raspunsului se poate face pe baza unei grile de evaluare
modelata sub forma unui descriptor de performanta (v. exemplul proiectat si realizat de catre S.N.E.E.
pentru examenul de Bacalaureat 2000 la Limba si literatura romana).

Descriptorul de performanta concretizat in forma unei scale de apreciere are avantajul practic de a
argumenta judecata de valori, intemeind-o in mod sistematic. Acest lucru pare a fi extrem de util in
evaluarea curentd, internd, realizatd de catre profesor la clas3, chiar in conditiile in care necesarul de
timp acordat intregului proces de apreciere este relativ important.

Spre deosebire de aplicarea/experimentarea unui instrument de evaluare de tip test (de cunostinte,
de performanta, de abilitati etc.) sau chiar a unui portofoliu spre exemplu (ca instrument de evaluare
complementara), in care numarul si rezultatele subiectilor implicati sunt esentiale pentru intemeierea
unor concluzii relevante si credibile, aplicarea descriptorului de performanta sub forma scalei de
apreciere descriind niveluri de performanta asteptata corespunzatoare unor note-prag sau, eventual,
unor calificative, este un demers ce vizeaza in primul rand reactii tinand de utilizarea directd, la clasa,
de catre practician.

Principalele argumente pentru introducerea, adaptarea si utilizarea unor asemenea instrumente
calitative Tn cazul aprecierii si notarii curente sunt:

+ potentialul lor formativ in termeni de intelegere si modelare. a asteptarilor in ceea ce priveste
performanta dorita;

+ stimularea capacitatilor metacognitive si de autoevaluare a demersului individualizat, a performantei,
a procesului de invatare in general, ca si al celui de evaluare in mod specific;



» cresterea transparentei si a consistentei procesului de apreciere/notare si prin aceasta, a
credibilitatii deciziei, a judecatii de valoare in cazul evaluarii curente, cu impact direct in perspectiva si
asupra examenelor;

* intemeierea, in timp, a consensului de tip ,profesionist” intre cei care actioneaza si ca evaluatori in
activitatile curente, si ca examinatori, in situatia de examen in mod special — profesorii si invatatorii.
Realizarea acestui tip de consens este esentiald pentru optimizarea continud a calitatii judecatii
experte, bazate pe criterii asumate, transparente si operationalizabile in mod concret, raspunzand
nevoilor reale;

» stimularea, si pe aceasta cale, desi intr-un mod indirect, dar ,puternic” —prin utilizare consecventa
si ,adaptatd” — a schimbarii accentului si ponderii de pe continuturi curriculare pe competente si
capacitati activate contextual sau situational, unde continuturile sunt cu adevarat ilustrative si nu
determinate.

1.5. Constrangeri si riscuri in proiectarea demersului de evaluare si examinare

Demersul de evaluare si examinare prezintd o logica interna ce i confera specificitate si identitate
proprie. Proiectarea demersului conform acestei logici garanteaza actiuni de evaluare apartenenta la
domeniul stiintificului, conform unei etici profesionale care constituie cadrul comun a ceea ce poarta
numele de paradigma evaluarii educationale. In ultima decad3, Tn culturile educationale vestice,
aflate intr-o schimbare profunda de la ceea ce poartd numele de ,0 culturd a testarii” (engl. a testing
culture) spre ceea ce se doreste a fi "o cultura a evaluarii” (engl. an assessment culture), domeniul
evaluarii si examinarii educationale este supus tendintei majore de limitare a impactului viziunii strict
psihometrice prin ponderare cu utilizarea din ce Tn ce mai extinsa a instrumentelor de evaluare
complementare sau alternative si a modurilor calitative de tratament si interpretare a datelor rezultate.

in acest context, sistemele educationale in care cultura evaluarii educationale abia incepe — prin
reforma educationald structurald — s& inglobeze coordonata psihometrica intr-o masurd cu adevarat
semnificativd, se afld Tn situafia de a beneficia de experientele pozitive, de succesele inregistrate
pana acum, dar si de a se feri de exagerarile drumului deja parcurs de catre alte sisteme
educationale.

Constrangerile proiectarii demersului de evaluare sunt date de natura sa dualé: proces stiintific
prin demersul necesitat, dar si social prin determinare si necesitatea adecvarii — cu cerinte tinand de
deontologie, dar si de costuri — ca activitate publica, dispunénd de un buget public ce necesita
responsabilizarea unor factori participanti, precum si o completa transparenta in comunicare, datorata
tuturor celor implicati sau vizati.

in proiectarea oricarui demers de evaluare sau de examinare existd o serie de riscuri pe care le
enumeram succint:

» riscul formularii unor scopuri si obiective neclare sau neprecizate in termeni concreti de la bun
inceput — falsifica Tntregul proces, dezorientand asteptarile celor direct implicati;

* riscul nepotrivirii Tntre scopuri $i modurile evaluarii (ratarea conditiei de ,adecvare la scop”’) —
conduce la neconcordante flagrante in fluxul, in succesiunea logicd a etapelor evaluarii sau
examinarii;

* riscul neadecvarii tehnicilor de evaluare la modurile enuntate — conduce la diminuarea drastica a
eficientei intregului proces;

* riscul neadecvarii tehnicilor de evaluare alese la scopurile si obiectivele enuntate — conduce la
imposibilitatea de a produce date cu adevarat relevante privind abilitdtile sau elementele de
competentd ale celor investigati in situatia de evaluare/examinare si, in consecintd, la eronarea
judecatii evaluative;

* riscul lipsei totale de comunicare sau al comunicarii neadecvate a rezultatelor/datelor/concluziilor
privind procesul de evaluare — conduce la imposibilitatea realizarii feedback-ului si la diminuarea
considerabild a impactului procesului de evaluare atat asupra beneficiarilor, cat si asupra celorlalti
participanti sau implicati in proces.

In proiectarea oricarui proces de evaluare sau de examinare, autoritatea responsabila se confrunt3
cu situatia de a trebui s& imbine cei mai potriviti factori educationali cu cele mai acceptabile conditii
administrative si financiare posibile, n timpul stabilit a fi dedicat procesului (de cele mai multe ori,
unul redus, deoarece evaluarea este inca privita, din pacate, ca un proces concurential cu practica



educationald ,obignuitd”, curentd!). In plus, de vreme ce evaluarea sau examinarea isi au propriile
scopuri si obiective dominante, acestea trebuie s& se situeze in perfectd armonie cu practica
educationald de buna calitate, stimuland-o si promovéand-o continuu.

Sumar de idei

Conceptele-cheie:

+ evaluarea educational;

« reforma sistemului de evaluare;

+ evaluarea de proces, evaluarea curentd continua a activitatilor zilnice;
+ evaluarea nationalg;

» relatia evaluare curenta-examen;

* mizele examenelor nationale;

* programa de examen,;

« dihotomiile formativ/sumativ;

« continuu/final,

» strategii de evaluare formativa si sumativa;

+ functiile de certificare si de selectie; descriptori de performanta.
Idei principale:

+ Evaluarea educationala este un subsistem critic al sistemului educational, aflat la noi intr-o reforma
structurala, comprehensiva,

* Parcursul obiective instituite — experiente de invatare — evaluare trebuie sa fie unul coerent gi
suficient siesi;

* Relatia evaluare curentd — examene trebuie sa fie ponderata la nivel national, in sensul cresterii
calitatii judecatii evaluative in baza evidentelor de naturd empirica;

+ Examenele nationale se vor constitui intr-un demers cu adevarat profesionist in momentul
optimizarii transparentei sale;

« dihotomia formativ/sumativ poate fi operationalizata la nivelul proiectarii curriculare prin respectarea
a trei principii de baza;

+ strategiile de evaluare formativa si sumativa sunt cele mai frecvent aplicate in evaluarea curenta, de
la clasg;

+ functia de certificare a unui examen asigura recunoasterea finalizarii unui parcurs educational, in
baza unor elemente clar specificate;

» functia de selectie a unui examen asigura ierarhizarea, in baza criteriala explicita, a celor examinati,
in functie de performantele evidentiate;

» descriptorii de performanta reprezintd explicitarea in termeni calitativi a unor niveluri-cheie ale
performantelor tipice, medii sau ridicate ale celor evaluati sau examinati;

» criteriile de notare reprezintd descrieri in termeni calitativi ale performantelor asteptate, asociate cu
anumite sarcini de lucru, pentru anumite note sau intervale de not3;

+ scalele si baremele de corectare si notare constituie parti componente esentiale ale instrumentelor
de evaluare si examinare, de a caror acuratete tehnica depind, in mare masura, validitatea si
fidelitatea procesului de evaluare ih ansamblu.



Capitolul Il. Relatiile dintre curriculum si evaluare

Evaluarea educationalad trebuie privita ca o parte integrantd, activad si importantd a curriculum-ului,
dezvoltand relatii specifice si semnificative in termeni de impact si efecte asupra elevilor, asupra
profesorilor, asupra celorlalti agenti educationali, ca si asupra factorilor de decizie responsabilizati in
cadrul procesului.

in Romania, dupd 1990, reforma curriculard a cunoscut mai multe etape de desfasurare si
sistematizare. Conceptul central, cel de Curriculum National, a devenit activ gi operational incepand
cu 1997, cand conceptorii de curriculum si-au concentrat eforturile de ridica gradul de coerenta in
implementarea deciziilor de politica educationald vizand schimbari pe termen scurt, mediu $i lung.

2.1. Efectele educationale

Indiferent de nivelul la care se pozitioneaza, orice act de evaluare care se finalizeaza printr-o judecatd
de valoare sau de existentd cu impact asupra elevului aflat la orice al parcursului sdu educational,
participa intr-o forma sau alta la fumizarea de informatii privind anumite secvente ale procesului
educational, efectele asupra elevilor sau rezultatele concrete. Aceste informatii pot avea o naturg, o
structurare, forme si utilizari extrem de variate. Pe baza analizei acestor informatii pot fi definite doua
tipuri de efecte ale actiunii relatiei curriculum - evaluare:

a. Efectul de feedback

Circulatia fluxului de informatie obtinutd pe baza aplicarii metodelor si tehnicilor de evaluare
specifice, dinspre subiectii evaluarii/fexamindrii, catre toti cei implicati, la un nivel sau altul, sub o
forma sau alta, in procesul de evaluare, este 0 forma de feedback semnificativ deoarece in baza
acestei circulatii se pot lua deciziile dorite de optimizare a procesului. Monitorizarea acestui efect
conduce la reglarea/optimizarea/ajustarea programului de formare, a cursului sau a activitatilor de
predare/invatare/instruire. Pentru o ,exploatare” optima a efectului de catre profesor raspunsul,
comentariul, reactia informata, decizia acestuia trebuie s& se succeada si s& se finalizeze cu
rapiditate.

Cea mai cunoscuta forma de feedback este cea a fluxului informatiilor specifice dinspre elevi inspre
profesori, pe doud cai: prin intemediul evaluarii curente a activitatilor zilnice si prin intermediul
examenelor. Aceastd miscare a informatiei se face in spirald, in cadrul circuitului educational.

Feedback-ul formativ (pentru detalii vezi si N. Groulund, 1981, p. 489-490), obtinut in urma evaluarii
continue, contribuie in masuré determinantd la urmarirea si evidentierea progresului educational al
elevilor. Prin diagnosticarea deficiente-lor, a punctelor slabe, ca si a punctelor tari ale educabilului, Tn
cadrul procesului de evaluare curentd, continua, dialogul educational dintre profesor si elev capata
consistenta si forta necesare pentru a schimba atitudinile. Calitatea comunicarii in relatia profesor-
elev este esentiala, iar feedback-ul formativ are atat menirea de a ridica nivelul motivational al
educabilului, cat si de a induce si intari in timp, comportamente metacognitive cu miza formativa
majora.

Feedback-ul sumativ, realizat in urma unei evaluadri cu caracter preponderent sumativ, este un
pretios instrument pentru profesor, deoarece ii furnizeazd acestuia datele necesare pentru a-gi
modifica, transforma, adapta demersul educational viitor in functie de raspunsurile la sarcind ale
educabililor. Pentru elevii confruntati cu evaluarea sumativa, acest tip de feedback are in primul rand
semnificatia recunoasterii valorii sau efortului personal, a ,recompensei” de naturd simbolicd pe care
trebuie s& o primeasca toti cei care se afla in situatia de evaluare sau de examinare.

Rolul pe care poate sa-l joace un feedback ,pozitiv’ intr-un context educational activ poate fi ilustrat
prin demonstratia lui Royce Sadler, din articolul sdu Formative Assessment: revisiting the Territorry.
Astfel, feedback-ul este privit ca un posibil model pentru practica educationala de la clasa, in conditiile
in care este activata functia profesorului ca evaluator. La intrebarea ,Ce aduce un profesor competent
in actul evaluarii?” sunt enumerate sase categorii de elemente:

* cunoastere (sau cunostinte) ampla/e si extinsd/e privind continutul sau substanta a ceea ce trebuie
invatat. Acestea pot fi de natura factuala, procedurala sau de aprofundare a unui anumit domeniu sau
a unei discipline de studiu;

* un set de aptitudini, atitudini si dispozitii fatd de procesul de invatare, inclusiv ,atitudinea de a
empatiza cu cel ce invatd”, culminand cu adecvarea demersu-lui de evaluare curentd, intern3, la
caracteristicile gi cerintele individuale;



« abilitatea de a construi / a crea / a redacta (sau de a selecta/alege) teste de evaluare adecvate
sarcinilor de evaluare alese sau proiectate;

» cunoasterea extinsa si in profunzime a criteriilor si standardelor de evaluare potrivite sarcinilor de
evaluare alese;

+ expertiza in formularea judecatilor de evaluare, pe baza experientelor antericare de apreciere a
performantei elevilor in relatie cu anumite sarcini;

* expertizd in comunicarea feedback-ului catre elevi, parinti si, eventual, autoritatile educationale.

In mod evident, ultimele dou& categorii de elemente pot fi satisfacute doar de catre profesorii cu
experienta practicii evaluative, dar nu si cu cea a rutinei din domeniu. Autorul citat considera ca
structura clasica a feedback-ului (caracterizat prin: acuratete, comprehensivitate si adecvare) trebuie
sa fie completata cu ceea ce numeste ,valoarea catalitica si de antrenare, precum si cu abilitatea de a
inspira incredere si sperantd” (op. cit., p. 81) celor evaluati. in analiza acestui efect, dezbaterile se
centreaza din ce In ce mai mult pe calitatea sa, in sensul maximei sale pozitivari.

b. Efectul de backwash (sau de washback)

Definit succint prin impactul vizibil, de substantad si de duraté pe care il au evaluarea si examinarea
asupra curriculum-ului ca intreg, la modul general, si asupra disciplinei de studiu in mod particular,
asupra zonei dintre ariile curriculare, precum si chiar si asupra schemei de evaluare ih mod particular,
acest efect poate actiona in mod pozitiv sau in mod negativ in cadrul procesului educational.

In primul rénd, efectul retroactiv sau de siaj cum ar putea fi tradus la noi, actioneaza de fapt asupra
curriculum-ului ,ascuns”, realizat in practica si nu, in mod direct, asupra celui oficial. In mod
concret, nivelurile la care se poate observa actiunea acestuia sunt:

* metodele curente de predare-invatare activate in clasa;
* nivelurile motivationale ale elevilor,

» calitatea interactiunilor directe dintre profesor si elev, inclusiv stimularea, prin evaluare, a conformarii
automate, in cazurile anumitor elevi, la un anumit tip de cerinte ale profesorului;

* nivelul strategiei unitatii de invatamant, care poate sugera, in baza rezultatelor diferitelor tipuri de
evaluare sau a examenelor, preluarea de catre anumiti profesori/invatatori, a anumitor clase de elevi,
»Selectate” etc.

Desi se inregistreaza un anumit efect retroactiv s$i ca urmare a evaluarii curente, interne, examenele
nationale, precum si evaluarile nationale sunt recunoscute a avea cele mai puternice efecte de
aceasta natura in cadrul procesului educational.

Ponderarea in sens pozitiv a efectului de backwash se poate realiza pe mai multe cai si in mai
multe moduri:

* prin ,apropierea” cat mai mare a curriculum-ului evaluat de curriculum-ul oficial, in conditiile urmaririi
unei acoperiri curriculare cat mai extinse in/prin situatiile de evaluare/examinare;

* prin introducerea continua de noi metode, tehnici si instrumente de evaluare, in special a celor cu
caracter alternativ sau complementar, furnizdnd date de naturd calitativd si criteriald privind
performantele vizate ale educabililor;

* prin asocierea si combinarea de instrumente de evaluare a caror aplicare s& conduca la obtinerea
de date de natura cat mai diversa, interpretabile conform unei scheme de evaluare complexe, dar
transparente, imbinand normativul si criterialul deopotriva;

» prin utlizarea continud a efectului de feedback Tn sensul fluentizarii procesului de
evaluare/examinare;

* prin asigurarea nivelului de transparentd maxim necesar implicarii in proces — prin comunicare
eficientd si adecvatd — a tuturor celor interesati: elevi, parinti, factori de decizie responsabili, opinie
publicg;

» prin alocarea / identificarea de catre autoritatile responsabile, a resurselor umane, materiale si
financiare necesare desfasurarii unui demers de evaluare sau de examinare eficient.

Efectul de siaj, cum mai poate fi numit (prin asociere metaforica a efectului evaluarii sau examinarii
cu un vas navigand pe o mare linistita, lasand Tn urma sa cele doua linii de valuri care pot reverbera



la distante apreciabile), are si o dimensiune predictivd, motiv pentru care literatura de specialitate
inregistreaza si conceptul de washbefore. Referindu-se in esenta la efectele pe care evaluarea si
examinarea le au si asupra curriculum-ului ulterior sau asupra parcursului educational din etapa
urmatoare, acesta are, din pacate, un impact mai putin direct si vizibil asupra proiectarii demersurilor
de evaluare si examinare.

2.2. Standardele educationale nationale si rolul lor in stimularea evaluarii $i examinarii

Conceptul de standard educational a devenit din ce Am ce mai des utilizat, cu o varietate de sensuri
si intr-o multitudine de contexte mai ales odata cu ridicarea nivelului de profesionalism al dezbaterilor
privind reforma educationald. Dintre categoriile de standarde educationale cele mai cunoscute,
mentionam: standardele curriculare de continut, de predare, standarde de evaluare, standarde de
examinare, standarde de formare profesionald. In esentd, fiecare aspect sau laturd a procesului
educational poate fi acoperit prin formularea de standarde dezirabile, la care se raporteaza progresul
sau pe baza carora se poate stabili feedback-ul.

Standardele educationale trebuie clar separate, datorita rolului lor, precum si datorita ariei lor de
aplicare, de standardele ocupationale, care nu fac obiectul dezbaterilor din domeniul educatiei.

Din perspectiva evaluarii i examinarii, standardele de performanta vizeaza performantele elevilor in
situatia de evaluare sau de examinare, se afld la interfata dintre curriculum si evaluare/examinare si,
in esentd, sunt formulari, in termen de comportamente observabile, a ceea ce elevii stiu si pot sa faca
n contextul curriculum-ului parcurs. Acestea descriu ceea ce trebuie sa fie atins — realizat —
performat de catre elevi dupa parcurgerea unei etape de formare si actioneaza ca ,tinte” cunoscute
atat de catre elevi, cat si de catre profesori, de urmarit in demersul lor comun. Spre exemplu, in
Curriculum-ul National britanic, elementele care fac fuziunea dintre evaluare si celelalte componente
curriculare sunt asa-numitele attainament targets, (tr. aprox., sarcina-tinta de realizat), descriind atat
cunostintele, cat mai ales abilitdtile capacitatile si competentele necesar a fi demonstrate de catre
elevi pentru a atinge sau a realiza standardele de performanta necesare, prescrise prin Curriculum
National. in ceea ce priveste nivelurile la care sunt formulate, acestea pot defini nivelurile de
performanta minim acceptabile, pe cele ale performantei tipice (sau medii), si pe cele ale
performantei optime sau de excelenta.

Desi sunt-formulate Tn termeni calitativi, standardele de performanta trebuie sa se bazeze, intr-un
anumit stadiu al stabilirii si formularii lor, pe date cantitative reale, valide si fidele. Aceste date pot
proveni din doud surse de baza: evaludrile nationale si examenele nationale. Cheia formularii
profesioniste a acestor standarde sta in modalitatea de interpretare a datelor de baza, in functie de
principiile asumate initial.



in continuare, oferim o comparatie, din perspectiva evaluarii si examinarii, a modului in care sunt
formulate standardele de performanta in doud sisteme educationale cu traditie in acest domeniu —

Marea Britanie si Olanda.

Marea Britanie

Olanda

Curriculum-ul National cuprinde:

+ disciplinele prescrise, de baza (engl.core) si cele
.din extensie” (engl. foundation)

« programele de studii

« sarcinile - tintd de atins in cazul fiecarui "domeniu”
pentru fiecare disciplina

+ standardele sau formularile ,nivelurilor" de

realizare sau de performanta

* nivelurile - tinta pentru elevii cu performanta tipica
la finalul stadiilor - cheie(varstele de 7,9,11,14 ani).

+ Performantele elevilor sunt raportate la
Curriculum-ul National prin intermediul Evaluarilor
Nationale la nivelul fiecarui stadiu - cheie.

* Rezultatele Evaluarilor Nationale sunt comunicate
Th mai multe moduri :

+ rezultatele individuale sunt raportate elevilor gi
parintilor

+ rezultatele globale pe scoli sunt facute publice

+ tabelele normative contindnd rezultatele
scolii(engl. leangue tables) sunt publicate.

Cadrul Educatiei de baza cuprinde:
* obiective transcurriculare
* sarcina - tinta specifica pe disciplina

* monitorizarea si evaluarea,

optimizarea sistemului

precum si

Evaluarea Nationala a Progresului educational
ofera:

*descrieri a ceea ce elevii stiu si pot sa faca

* informatii detaliate
Irealizarea sarcinilor-tinta

privind  stapanirea

» date empirice pentru evaluarea si optimizarea
sistemului.

Standardele ‘"relative” se stabilesc la nivel
"minimum”: ceea ce poate fi realizat de
aproximativ 80% dintre elevi; si la nivel ridicat:
ceea ce poate fi stapanit/realizat de catre cei
mai buni 40% dintre elevi.

Standardele sunt stabilite Tn urma unui proces
n trei etape:

+ Stabilirea standardului(pe baza judecatii si a
unui numar de itemi care vor fi organizati in
teste si aplicatii)

» discutii de grup(in paneluri care stabilesc
standardele preliminare la nivel minim si la
nivel ridicat)

* analiza discrepantelor(revizuirea standardelor
preliminare se face pe baza datelor oferite de
performanta reala).

Tabelul nr. 1 - Comparatie intre modurile de formulare a standardelor de performantd in Marea

Britanie gi Olanda

La noi, aparitia , Curriculum-ului National pentru invataméantul Obligatoriu. Cadru de referinta”
semnaleaza aparitia proiectului de realizare a standardelor de ciclu curricular ca ,nivel intermediar de
standardizare”. In terminologia adoptatd, programele scolare sunt elaborate pe discipline si cuprind:

« ,modelul curricular al disciplinei de la clasa | la clasa a VlllI-a (engl. ,curriculum chart")

» obiectivele cadru ale disciplinei pentru invatamantul obligatoriu (engl. ,content/skills domains"”)

» obiectivele de referinta (engl. ,attainment targets")

» activitatile de invatare recomandate (engl.,,recommended learning activities")

» continuturile sugerate pentru autorii de manual (engl. ,content")

* recomandari adresate profesorului, privind actiunea didactica si elaborarea curriculum-ului la decizia
scolii, a temelor cross-curriculare (engl. ,recommended teaching activities/suggestions concerning
school-based curriculum development")

+ standardele de performantd pentru finele celor trei cicluri curriculare discutate anterior: ciclul
achizitilor fundamentale, ciclul de dezvoltare, ciclul de observare, orientare (engl. ,performance
standards")" (op. cit., p. 39).



Am citat fragmentul de mai sus pentru a facilita evidentierea urmatoarelor observatii:

» diferenta este vizibild Tntre cele doud tipuri de programe: programa scolara (sau de studiu, sau
analitica) si programa de examen;

+ sarcinile-tinta de atins ce functioneaza in curriculum-ul britanic spre exemplu, sunt formulate n
curriculum-ul roménesc in termenii obiectivelor de referinta;

+ standardele de performanta curriculare (deci definite din perspectiva curriculum-ului) sunt privite ca
standarde de final de ciclu curricular, sunt formulari ale unor niveluri medii de performanta, au in
vedere finalitatile pe ciclu si treaptd de scolaritate, obiectivele cadru si pe cele de referinta ale
obiectului de studiu, precum si elemente de psihopedagogia varstelor adecvate fiecaruia;

» in momentul proiectarii lor, aceste standarde curriculare au in vedere curriculum-ul oficial (cel
stabilit prin intermediul documentelor cu caracter reglator). Tn momentul revizuirii lor, dupa o perioada
de ,implementare a curriculum-ului’, standardele vor putea include si elemente apartinand
curriculum-ului implementat, , ascuns”, care implica si reflecta invatarea/formarea de reprezentari
mentale, atitudini, norme, conceptii, convingeri ,formalizate” ca ritualuri sociale, reguli si norme
identificate in realitatea educationala.

Din perspectiva evaluarii si examinarii, standardele de performanta sunt formulari care reflectd
urmatoarele principii:

 au In vedere performanta realizatd, demonstratd, , activatd” in si prin situatia reald de evaluare si
de examinare;

» reflecta acea parte a curriculum-ului care a fost atinsa ,cu adevarat” si intr-un mod relevant, capabil

,$a lase urme” in mentalul elevului/educabilului, pe parcursul procesului sdu de formare;

» reflecta ceea ce elevul stie si poatd sa faca sau este capabil s3 comunice despre ceea ce poate sa
faca;

+ echilibrul dintre nivelul de generalitate si cel de specificitate al formularii acestor standarde de
performanta este dat de relatia specifica dintre standarde si obiectivele de evaluare, fiecare sistem
educational impunand propria sa viziune in aceasta privinta.

In ceea ce priveste standardele examenelor, in special cele ale examenelor nationale externe,
proiectate si administrate de o agentie sau de catre un serviciu specializat, una dintre cele mai
importante mize pentru acestea este recunoasterea valorii sau a creditelor reflectate la nivel
international. Crearea pe baz& profesionistd a examenelor nationale implica asigurarea si
monitorizarea calitatii examenelor pe tot parcursul proiectului, administrarii si raportarii rezultatelor
acestora, prin crea-rea unor mecanisme de control al calitatii recunoscute si acceptate si pe plan
inter-national. Unu[ dintre aceste mecanisme este aderarea institutiei organizatoare la standardele
internationale, in cazul de fata, Standardul 1SO 9001 un standard de apreciere a calitatii examenelor.
Aceastd aderare inseamnd de fapt asumarea responsabilitdti majore de a urma procedurile
implementarii standardului pe o pericada ,de probd”, precum si de asigurare a unei COmMuUNICari
JLransparente” a etapelor, rezultatelor, efectelor etc. ale intregului proces.

2.3. Obiective cadru, obiective de referintd, obiective de evaluare. Operationalizarea
obiectivelor din perspectiva evaluarii $i examinarii. Rolul taxonomiilor

Curriculum-ul national romanesc opereaza cu cateva categorii de obiective: obiectivele ciclurilor
curriculare, obiectivele cadru si obiectivele de referinta. Daca prima categorie functioneaza, din
perspectiva conceptorilor de curriculum, dupd cum am vazut, ca standarde curriculare de
performanta, celelalte doua categorii reflectd doua niveluri de generalitate diferite Tn cadrul aceleiasi
discipline de studiu, pe parcursul mai multor ani de studiu cele ,cadru”, si de la un an la altul, cele ,de
referin{d”’. Toate vizeaza ,formarea unor capacitati si atitudini specifice disciplinei”’, precum si
.progresia in achizitia de competente si de cunostinte de la un an de studiu la altul" (Curriculum
National, op. cit., p. 39).

In acest context, obiectivele de evaluare sunt obiectivele avand acel grad de specificitate care
permite 0 masurare educationala caracterizatd printr-un grad suficient de obiectivitate pentru a fi
valida si fideld, deoarece acest lucru se face pe baza aprecierii, cu ajutorul unui instrument de
evaluare, a comportamentului observabil al celui evaluat, aflat in situatia de evaluare sau de
examinare. La randul lor, instrumentele de evaluare sunt create pe baza unor obiective cu un grad de



specificare mai ridicat (sunt obiective operationalizate, raspunzand celor trei intrebari clasice: ce se
evalueazad?; cum se evalueaza? si cat se evalueaza?), facilitdnd ,masurarea” performantelor.

in continuare, prezentam o diagrama a procesului de proiectare a obiectivelor de evaluare (preluatd
dupd Macintosh, op. cit.,, p. 14). Accentul cade pe relatia care conduce la satisfacerea scopurilor
propuse, iar exemplul este interesant datorita perspectivei globalizatoare asupra intregului proces.
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Figura nr. 1 - Diagrama procesului de proiectare a obiectivelor de evaluare (dupa Macintosh)

in articolul sau de referinta, A Twenty-Year Perspective on Educational Objectives, W.J. Popham face
o analizd de profunzime a dezbaterii privind obiectivele comportamentale in educatie, din doua
perspective — cea strict istorica, a ,vocilor’ care au adus ceva semnificativ in dezbaterea privind
obiectivele; si cea analitica, a deconstructiei ,mitului” formularii obiectivelor educationale.

O prima concluzie a analizei perioadei 1960-1970 a fost urmatoarea: datorita tendintei de a formula
cat mai multe obiective care s& acopere cat mai complet plaja comportamentelor elevilor, s-a ajuns la
,2atomizarea” acestora intr-un mod care le face inutile din perspectiva unei evaluari comprehensive.
Solutia sugeratd pentru a iesi din impasul pierderii din vedere a padurii de dragul copacilor: ,in loc de
a se con-centra asupra a 40 de obiective cu scop restrans, evaluatorii le vor prezenta factorilor de
decizie doar 5-6 obiective masurabile mai larg formulate” (op. cit., p. 190).

O altd concluzie vizeaza gradul de utilitate reald a taxonomiilor obiectivelor comportamentale.
Popham atrage atentia asupra faptului ca taxonomiile ,vizeazd procese individuale ascunse,
acoperite, a caror naturad trebuie sa fie dedusa din comportamente vizibile, observabile" (op. cit.” p.
191). Asadar, gradul de incertitudine este ridicat prin interpunerea multiplelor instante interpretative,
ceea ce impune o abordare precauta a relatiei obiectiv - grad de performanta estimat.

De asemenea, de importantd majora este observatia privind natura reala a acestei relatii: abia 20 de
ani mai tarziu au aflat cercetatorii ca, de fapt, comportamentul identificat in obiectiv si nivelul de
performanta cautat in /prin acel comportament sunt separabile in mod decisiv" (op. cit., p. 193). Este
recomandabil, prin urmare, ca acestea sa fie formulate separat — dar in termeni comparabili! —
deoarece ,amestecarea aspiratiilor privind comportamentele cu standardele de performanta in cadrul
obiectivelor educationale nu aduce claritate, ci confuzie” (id. ibid.).

Concluzia finald a articolului citat reflectd pozitia teoriei si practicii actuale Tn domeniu: ,in evaluarile
educationale curente, rolul obiectivelor educationale este tipic modest. in vreme ce mai inainte
evaluatorii educationali erau in mod frecvent pringi de importanta formularii obiectivelor, evaluatorii
educationali de astdzi se concentreaza in mod obignuit asupra datelor privind efectele programului,
indiferent dacd aceste efecte au fost ,asigurate” prin obiectivele prespecificate” (id. ibid.). Tn
consecintd, Popham ofera cinci recomandari pentru evaluatorii care opereaza cu obiective
educationale:

» ,Evaluatorii educationali trebuie sa formuleze sau sa recomande obiective educationale astfel incat
gradul in care un obiectiv este atins sa poata fi determinat in mod obiectiv.



* (...) trebuie sa evite formularea de numeroase obiective inguste si, in schimb, s& se concentreze
asupra unui numar rezonabil de obiective cu scop mai larg, deocarece evaluarea este un efort orientat
catre decizie.

* (...) trebuie sa utilizeze taxonomiile doar ca pe niste instrumente euristice orientative, nu ca pe niste
instrumente analitice rafinate.

+ Daca instrumentelor de masura li se cere sa ateste atingerea unor obiective educationale,
evaluatorii educationali trebuie s& utilizeze metode si instrumente pe céat posibil criteriale si nu
normative.

* Evaluatorii educationali trebuie sa vizeze in mod separat accentul pe comportamentul enuntat in
obiectivul educational si nivelurile de performanta asteptate din partea elevilor.” (op. cit., pp. 193-194).

Asadar, perspectiva evaluarii pune accente diferite in procesul de formulare a obiectivelor fatd de
demersul proiectarii procesului instructiv-educativ. Punctul de plecare il reprezintd, desigur, tot
taxonomiile obiectivelor comportamentale, bine cunoscute si in spatiul romanesc:

» Taxonomia lui Boom et. al., aparuta in 1956 (Taxonomy of Educational Objectives: Handbook 1: the
Cognitive Domain);

» Taxonomia lui Krathwohl et. al., aparuta in 1964, vizand, in completarea cele bloomiene, cele cinci
niveluri al domeniului afectiv;

» Taxonomia lui Guilford, Alfred de Block, modelele lui R. Gagne si Gerlach & Sullivan etc.

Din perspectiva evaluarii, taxonomia reprezintd cadrul ce std la baza construirii obiectivelor de
evaluare. Categoriile continute pot fi cele clasice, bloomiene:

» Cunoastere

» Comprehensiune sau intelegere
* Aplicare

* Analizd

* Sinteza

* Evaluare

Un exemplu mai putin cunoscut la noi, dar important deoarece se bazeaza pe categorii de intrebari
folosite Tn testare in mod curent in Statele Unite, este Taxonomia propusa de Ebel in 1979 si citata
de Macintosh (op. cit., p. 15):

1. ,,intelegerea terminologiei (sau a vocabularului).

. intelegerea faptelor si principiilor (sau generalizarea).

. Abilitatea de a explica sau de a ilustra (intelegerea relatiilor).

. Abilitatea de a calcula (probleme de factura numerica).

. Abilitatea de a face predictii (ceea ce este probabil a se intdmpla in conditii specificate).

. Abilitatea de a recomanda actiunea potrivitd Cm cazul anumitor probleme practice specifice).

3 »

. Abilitatea de a face o judecata evaluativa.

N O oA 0N

Pe baza categorilor de acest fel, sunt generate obiectivele de evaluare, prin definirea
comportamentului observabil, folosind lista binecunoscutelor verbe adecvate. Procedura de
operationalizare cea mai cunoscutd si mai frecvent folosita, datoritd simplitatii sale, este cea propusa
in 1962 de catre Robert Mager, Tn manualul s&u, How to write Instructional Objectives.

Astfel, formularea obiectivului de evaluare trebuie sa satisfaca toate stagiile sau etapele urmatoare;
» saidentifice, numind comportamentul vizat, pe care elevul trebuie sa- demonstreze;

+ sa identifice cu claritate conditile importante in care comportamentul se poate produce sau
poate deveni vizibil, masurabil,

* sa precizeze un nivel al performantei acceptabile, prin enuntarea unui criteriu de reusité direct
masurabil.



Din perspectiva evaluarii si examinarii educationale, existd o diferentd de esenta intre formularea (si,
eventual, operationalizarea obiectivelor procesului de predare-invatare, realizaté de cele mai multe ori
de catre profesor, in cadrul planificarilor anuale, semestriale si zilnice) si operationalizarea
obiectivelor ca etapa esentiala in crearea unui instrument de evaluare — actiune specifica activitatii
de evaluare sau de examinare.

Obiectivele care stau la baza crearii unui instrument de evaluare, indiferent de natura acestuia
(standardizat sau creat de profesor; folosit la evaluarea formativa sau sumativa etc.), trebuie sa fie
clar formulate in termeni operationali, astfel incat sa fie evident faptul ca sunt masurabile cu eficienta
doritd. Obiectivele sunt un element-cheie Tn construirea instrumentului de evaluare, astfel Tncat
calitatea si acuratetea operationalizarii lor sunt esentiale.

In continuare, oferim un exemplu de operationalizare la disciplina Limba si literatura romana. Primele
doua obiective (cel ,cadru” si cel ,de referintd”) sunt preluate din documentul oficial In uz la clasa a
IX-a si au fost alese pentru a ilustra succesiunea normald in care trebuie sa se situeze cele trei
categorii de obiective. Obiectivul de evaluare formulat precizeaza ce, cum si céat trebuie sa fie capabil
sa realizeze sau sa performeze elevul. El poate functiona, ca atare, atat la finalul clasei a 1X-a, cat si
ca obiectiv al probei scrise pentru examenul de Bacalaureat.

Obiectivul cadru:

1. ,Dezvoltarea capacitatilor de a recepta si de a produce teste scrise si orale de diverse tipuri”.
Obiectivul de referinta

1.5. ,5a combine elemente fictionale si nonfictionale producand texte de granitad”.

Obiectivul de evaluare

Elevul/candidatul trebuie sa fie capabil sa redacteze, in 1-2 pagini, o compunere de tip scrisoare
familiald, respectand toate categoriile de norme cunoscute (de redactare, de ortografie, de punctuatie
etc.).

Exemplul anterior subliniaza necesitatea corelarii permanente a obiectivelor de evaluare formulate de
catre profesori in activitatea lor curenta, sau de catre cei care proiecteaza instrumentele de evaluare,
cu celelalte categorii de obiective aflate Tn documentele oficiale.

Sumar de idei

Concepte-cheie:

« reforma curriculara;

* relatia curriculum-evaluare;

« efectul de feedback;

« efectul de backwash;

» standarde de performantg;

» obiective cadru/obiective de referinté/obiective de evaluare,
* operationalizare;

+ taxonomii ale obiectivelor educationale.

Idei principale:

+ Evaluarea educationald este conceputa ca o parte activa, integranta a curriculum-ului;

» Feedback-ul formativ, ca si cel sumativ, reprezintd fatete ale unor efecte ce pot si trebuie sa fie
monitorizate la nivelul procesului de evaluare continug;

e Efectul de backwash al evaluariifexaminarii asupra curriculum-ului poate fi ponderat prin
armonizarea relatiei dintre evaluarea curenta si examinare;

» Standardele de performantd reprezintd, din perspectiva evaluarii si examinarii, acele elemente
Jrealizate”, ,atinse”, ,demonstrate” de catre educabili prin intermediul performantei realizate;

* Din perspectiva evaluarii, operationalizarea obiectivelor reprezintd un element esential al proiectarii
instrumentelor de evaluare/examinare.



Capitolul Ill. Metode si instrumente de evaluare

Etimologic, conceptul de metoda deriva din grecescul ,methodos”, care semnifica ,drum spre”..., ,cale
de urmat” pentru atingerea unui obiectiv bine precizat si definit, un demers de cercetare sau
investigare a modalitatilor eficiente de cunoastere a realitatii, de reflectie asupra ei si de transformare
a acesteia pe baza experientei anterioare a elevilor. Circumscrisa actiunii instructiv-educative, metoda
devine acea cale eficienta de organizare si de conducere a invatarii sub seninul comun al aceluiasi
mod de actiune obiectivat in interactiunea dintre profesor si elevii sai.

Si din perspectiva evaluativd, metoda cumuleaza aceleasi semnificatii educationale, reprezentand un
mod eficient de realizare a demersului initiat Tn vederea atingerii obiectivelor de evaluare propuse.
Metoda de evaluare este o cale prin care profesorul ofera elevilor posibilitatea de a demonstra
nivelul de stapanire a cunostintelor, de formare a diferitelor capacitati testate prin utilizarea unei
diversitati de instrumente adecvate scopului urmarit.

Relatia dintre metoda de evaluare gi instrumentul de evaluare trebuie intrepretata ca o relatie de
dependentd univoca a instrumentului de metoda, in sensul ca cel dintdi isi subsumeaza valentele
formative gi operationale realizarii perspectivei metodologice propuse.

Astfel, metoda de evaluare, in ansamblul sau, vizeaza intregul demers de proiectare si realizare a
actului evaluativ, de la stabilirea obiectivelor de evaluare si pana la construirea si aplicarea
instrumentului de evaluare prin care intentionam sa obtinem informatiile necesare si relevante pentru
scopurile propuse. Din aceasta perspectiva, instrumentul de evaluare este parte integrantd a
metodei, fiind cel care concretizeaza la nivel de produs optiunea metodologica a profesorului pentru
testarea performantelor elevului intr-o situatie educationala bine definita.

In dinamica procesului evaluativ cele doud etape importante, masurarea si aprecierea capata
semnificatie si coerentd in functie de metoda utilizatd in sustinerea acestui demers. In contextul
metodologic descris pentru un anumit tip de evaluare, instrumentul in sine devine partea operationala
relationatd cu sarcina de lucru prin intermediul careia elevul demonstreaza abilitati si capacitati
specifice situatiei de invatare gi/sau de evaluare.

Instrumentul de evaluare este cel care pune in valoare atat obiectivele de evaluare, cat si demersul
initiat pentru a atinge scopul propus, uneori reugind chiar o schimbare a modului de abordare a
practicii evaluative curente sau a celei de examen. Utilizarea din ce in ce mai sustinutd a unor
instrumente de evaluare care valorizeaz& sarcinile de lucru centrate pe competente si abilitati de
ordin practic ar putea revigora intreaga viziune a profesorului asupra a ceea ce trebuie evaluat, cand,
cum si mai ales, cu ce.

Aceasta este si perspectiva din care vom aborda relatia dintre metoda si instrumentul de evaluare in
acest capitol.

in lucrarile de specialitate, metodologia evaluarii discrimineaza intre metodele traditionale de
evaluare si cele complementare.

3.1. Metode traditionale de evaluare

Metodele traditionale de evaluare au capatat aceasta denumire datoritéd consacrarii lor In timp ca
fiind cele mai des utilizate. Din aceasta categorie fac parte:

* probele orale;
* probele scrise;
* probele practice.

Pentru asigurarea unui consens din punct de vedere conceptual vom adopta in continuare
urmatoarea definitie de lucru (Stoica, Musteatd, 1997, p.I03):

Proba = orice instrument de evaluare proiectat, administrat si corectat de catre profesor.
3.1.1. Probele orale

Probele orale reprezintd metoda de evaluare cel mai des utilizata la clasd. Datorita fidelitatii si
validitatii lor scazute, aceste probe nu sunt recomandabile in situati de examen, ele fiind
caracteristice in principal disciplinelor care presupun demonstrarea unor capacitati si abilitati dificil de
surprins prin intermediul probelor scrise (de exemplu, capacitatea de comunicare verbala).

Avantajele utilizarii probelor orale vizeaza:



» flexibilitatea si adecvarea individuald a modului de evaluare prin posibilitatea de a alterna tipul
intrebarilor si gradul lor de dificultate in functie de calitatea raspunsurilor oferite de catre elev;

+ posibilitatea de a clarifica si corecta imediat eventualele erori sau neintelegeri ale elevului in raport
de un continut specific;

» formularea raspunsurilor urmarind logica si dinamica unui discurs oral, ceea ce ofera mai multa
libertate de manifestare a originalitatii elevului, a capacitatii sale de argumentare etc.;

+ nu in ultimul rand, tipul de interactiune directa creata intre evaluator si evaluat (profesor si elev), de
natura sa stimuleze modul de structurare a raspunsurilor de catre elev, incurajand si manifestari care
permit evaluarea comportamentului afectiv-atitudinal.

Este necesar, ins3, sa fie avute Tn vedere si limitele acestor probe dintre care mentionam:

» diversele circumstante care pot influenta obiectivitatea evaluarii atat din perspectiva profesorului, cat
si din cea a elevului. De exemplu, gradul diferit de dificultate al intrebarilor de la un elev la altul,
variatia comportamentului evaluatorului etc. genereaza o puternicd varietate interindividuald si
intraindividuald intre evaluatori sau la acelasi evaluator In momente diferite, la fel cum starea
emotionald a elevului in momentul raspunsului influenteaza performanta acestuia din punct de vedere
al calitatii prestatiei sale;

* nivelul scazut de validitate si fidelitate;
+ consumul mare de timp, avand in vedere ca elevii sunt evaluati individual.

Decizia profesorului de a utiliza probele orale in anumite situatii ale practicii scolare curente trebuie sa
se intemeieze pe ratiuni care tin de:

» obiectivele evaluarii in situatia concrets;

« tipul de evaluare promovat;

* numarul elevilor;

+ timpul disponibil si resursele materiale alocate;

» tipul de informatie pe care profesorul doreste sa o obtina prin rédspunsurile elevilor;
* natura si specificul disciplinei.

3.1.2. Probele scrise

Probele scrise sunt practicate, si uneori chiar preferate, datoritd unora dintre avantajele lor imposibil
de ignorat in conditiile in care se doreste eficientizarea procesului de instruire gi cresterea gradului de
obiectivitate in apreciere. Dintre acestea mentionam:

» economia de timp pe care o realizeaza in cadrul bugetului alocat relatiei predare-invatare-evaluare.
Probele scrise permit evaluarea unui numar mare de elevi intr-un timp relativ scurt.

* acoperirea unitard ca volum si profunzime pe care acest tip de probe o asigura la nivelul continutului
evaluat. Probele scrise fac posibila evaluarea tuturor elevilor asupra aceleiasi secvente curriculare;
ceea ce face comparabile rezultatele elevilor, iar evaluarea in sine mai obiectiva.

* posibilitatea evaluatorului de a emite judecé&ti de valoare mult mai obiective, intemeiate pe existenta
unor criterii de evaluare clar specificate si prestabilite.

+ posibilitatea elevilor de a-gi elabora raspunsul in mod independent, reflectdnd cunostinte si
capacitati demonstrate intr-un ritm propriu.

+ diminuarea starilor tensionale, de stress, care pot avea un impact negativ asupra performantei
elevilor timizi sau cu alte probleme emotionale.

Dezavantajul major este presupus de relativa intarziere in timp a momentului in care se realizeaza
corectarea unor greseli sau completarea unor lacune identificate.

3.1.3. Probele practice

Probele practice sunt utilizate in vederea evaluarii capacitatii elevilor de a aplica anumite cunostinte
teoretice, precum si a nivelului de stapanire a priceperilor si deprinderilor de ordin practic. Cu toate ca
activitdtile practice ofera posibilitatea elevului de a-gi dezvolta atat competentele generale
(comunicare, analiza, sinteza, evaluare), cat si pe cele specifice, aplicative (utilizarea datelor, a



instrumentelor de lucru, interpretarea rezultatelor), evaluarea elevilor prin probe practice, atat n
situatii de examinare curenta, cat si in situatii de examen, este foarte putin pusa in valoare.

Pentru realizarea cu succes a unei activitati practice, este normal ca inca de la incepu-tul anului
scolar, elevii sa fie avizati asupra (Neacsu, Stoica - coord., 1996, p. 76):

+ tematicii lucrarilor practice;
» modului Tn care ele vor fi evaluate (baremele de notare);
+ conditiilor care le sunt oferite pentru a realiza aceste activitati (aparate, unelte, sali de sport etc.).

Un tip specific de proba practica il constituie activitatile experimentale in contextul disciplinelor cu
caracter practic-aplicativ (vezi si Neacsu, Stoica - coord., 1996, pp. 62-70). Pentru a putea facilita
sarcina elevului de a-si insusi, pe de o parte, cunostinte de baza si, pe de altad parte, o metodologie
de investigatie, alaturi de aspectul teoretic al activitatii de invatare trebuie sa fie prezentd si activitatea
practica experimentald. in cadrul acestor activitati, elevul invata si descoperd mecanisme specifice de
investigatie, de observare si experimentare, de reflectie etc.

Prin intermediul acestor activitati experimentale, care reprezintd in primul rand situatii de nvatare,
profesorul igi propune sa evalueze capacitati variate ale elevilor, care nu pot fi surprinse prin
intermediul altor tipuri de probe. Dintre acestea mentionam, spre exemplu:

- capacitatea de a manipula corect aparatura, substantele;

- capacitatea de a utiliza aparatele de masura;

- capacitatea de a utiliza ,limbajele specifice" (coduri, instrumente matematice);

- capacitatea de a inregistra si de a prezenta cu claritate datele si rezultatele obtinute etc.

Caracteristica principald a activitatilor experimentale este reprezentaté de caracterul preponderent
formativ al acestora, manifestat in domenii de activitate variate, cum ar fi:

» verificarea fenomenelor, legilor, relatiilor cunoscute;

* planificarea si realizarea unui experiment;

+» determinarea valorilor si marimilor,;

+ observarea si studierea unor fenomene determinate etc.

Modalitatile de evaluare a activitatilor experimentale variazé in general intre doud extreme:

(i) se realizeaza experimente scurte, urmate de intrebari la care elevii raspund in scris sau oral, apoi
se noteaza datele experimentale si se interpreteaza rezultatele.

(ii) se porneste de la o problema bine aleas3, clard, ce urmeaza a fi studiatd in vederea determinarii
unei legi, a studiului unui anumit sistem.

Si intr-un caz si in celdlalt, procesul de evaluare vizeaza elemente specifice care trebuie avute in
vedere inca din momentul in care se proiecteaza activitatea experimentala.

3.2. Metode complementare de evaluare

Asa cum mentionam anterior, metodele traditionale de evaluare, concepute ca realizdnd un echilibru
intre probele orale, scrise si cele practice, constituie la momentul actual elementele principale si
dominante in desfasurarea actului evaluativ. Pornind de la aceastd realitate obiectiva, strategiile
moderne de evaluare cautd sa accentueze acea dimensiune a actiunii evaluative care sa ofere
elevilor suficiente si variate posibilitdti de a demonstra ceea ce stiu (ca ansamblu de cunostinte), dar,
mai ales, ceea ce pot sa faca (priceperi, deprinderi, abilitati).

Preocuparea continud a practicienilor din domeniul educatiei de a gasi si valorifica noi tehnici gi
proceduri de evaluare, mai ales pentru masurarea acelor obiective apartinand domeniului afectiv, mai
greu cuantificabile prin metodele clasice de evaluare, s-a concretizat in identificarea si utilizarea unor
metode de evaluare care pot reprezenta o alternativa viabild la formulele evaluative traditionale, fiind
complementare acestora.

Principalele metode complementare de evaluare, al caror potential formativ sustine individualizarea
actului educational prin sprijinul acordat elevului sunt:

* observarea sistematica a activitatii si a comportamentului elevilor;



* investigatia;

* proiectul;

* portofoliul;

* autoevaluarea.

3.2.1. Observarea sistematica a activitatii gi a comportamentului elevilor

Observarea sistematica a comportamentului elevilor in timpul activitdtii didactice este o tehnica
de evaluare care furnizeazd profesorului o serie de informatii utile, diverse si complete, greu de
obtinut altfel prin intermediul metodelor de evaluare traditionale (Stoica, Musteata, 1997, p. 109).

in sensul s&u cel mai general, observatia constd in investigarea sistematicd, pe baza unui plan
dinainte elaborat si cu ajutorul unor instrumente adecvate, a actiunilor si interactiunilor, a
evenimentelor, a relatiilor i a proceselor dintr-un camp social dat.

Conform acestei acceptiuni, profesorul care-si propune sa utilizeze aceastd metoda pentru a obtine
informatii relevante asupra activitatii elevilor sai, din perspectiva capacittii lor de actiune, relationare,
a competentelor si abilitatilor de care dispun, trebuie s& utilizeze un instrumentar adecvat obiectului
observarii. Pentru a inregistra aceste informatii, profesorul are la dispozitie in mod practic trei
modalitati (vezi si Gronlund, 1981, pp. 434-450):

« fisa de evaluare (calitativa);
e scara de clasificare;
* lista de control/verificare.

Aceste instrumente se utilizeaza atat pentru evaluarea procesului, cat si a produselor realizate de
catre elevi, cu ajutorul lor putand fi surprinse atat obiectivari comporta-mentale ale domeniului
cognitiv, cat si ale domeniilor afectiv $i psihomotor.

Acest tip de observatie participativa practicatd de profesor, utilizand cele trei modalitati mentionate,
este, in esentd, subiectiva, dar poate sa-si sporeascd gradul de obiectivitate dacd se concentreaza
atentia asupra modului de elaborare si utilizare a instrumentelor. In ceea ce priveste costurile
implicate de aceasta metoda, ea este jeftind, dar mare consumatoare de timp.

* Fisa de evaluare este completatd de catre profesor, in ea inregistrandu-se date factuale despre
evenimentele cele mai importante pe care profesorul le identifica in comportamentul sau ih modul de
actiune al elevilor sai (fapte remarcabile, probleme comportamentale, evidentierea unor aptitudini
deosebite Tntr-un domeniu sau altul etc.). La acestea se adauga interpretarile profesorului asupra
celor intdmplate, permitandu-i acestuia sa surprindd modelul comportamental al elevilor sai.

Deci, profesorul, intr-o prima instantd, este cel care decide ce comportament va fi observat si
inregistrat, configurand astfel aria comportamentala, eventualele limite ale observatiilor inregistrate,
precum si gradul de extindere in utilizare al acestor observatii.

Exemplu (adaptat dupa Gronlund, 1981, p. 435):

Clasa......ccov i Numele elevului ..o
Disciplina..........c..oocovveiennnn. Data.......cooei i
Eveniment

Pentru ora respectiva elevii au avut de pregatit o compunere in care sa descrie cea
mai draga persoand. Florin a fost singurul elev care a declarat ca nu si-a facut tema.
La jumatatea orei, colegul lui de banca mi-a spus ca Florin scrisese de fapt tema, dar
nu era 0 compunere, ci 0 poezie despre mama sa, pe care insa nu vrea sa o citeasca,
de teama ca ceilalti colegi vor rade de el.

La sfarsitul orei, Florin m-a intrebat daca poate citi poezia scrisa de el. A citit poezia
Cu 0 voce joasa, uitandu-se tot timpul in hartie, miscandu-si piciorul drept Tnainte si
fnapoi si tragandu-se de gulerul cdmasii. Cand a terminat, colegul lui din ultima banca
a spus: ,N-am auzit nimic. Poti sa mai citesti poezia inca o data, mai tare?”. Florin a
spus: ,Nu” si s-a asezat.




Interpretare:

Florin dovedeste un talent literar real pentru varsta lui, dar nu are Tnca tncredere in
fortele sale. Nu ii place sa citeasca in fata clasei si ii este teama de reactia celorlalti.
Refuzul de a citi inca o data poezia se datoreaza probabil timiditatii sale si faptului ca
nimeni nu 1-a incurajat pana acum sa faca acest lucru. Talentul sau trebuie stimulat,
ca si increderea de sine.

Un avantaj important al acestor fise de evaluare este acela cad nu depind de capacitatea de
comunicare a elevului cu profesorul, profesorul fiind cel care finregistreazd si interpreteaza
comportamentul tipic sau alte produse si performante ale elevului.

Un dezavantaj de care trebuie tinut seama este acela al marelui consum de timp pe care il implica
(timpul necesar profesorului, spre exemplu, pentru a nota descrierile verbale ale comportamentului
elevilor sdi), la care se adauga faptul ca aceste observatii nu au o catd ridicata de obiectivitate, ceea
ce are repercursiuni asupra fidelitatii acestor inregistrari.

e Scara de clasificare Tnsumeazdun set de caracteristici (comportamente) ce trebuie supuse
evaluarii, insotit de un anumit tip de scara, de obicei scara Likert. Potrivit acestui tip de scara, elevului
ii sunt prezentate un numar de enunturi in raport de care acesta trebuie sa-si manifeste acordul sau
dezacordul, discrimindnd intre 5 trepte: puternic acord; acord; indecis (neutru); dezacord;
puternic dezacord.

Exemplu:

1. Particip cu placere la activitatile organizate pe grupuri de lucru.
puternic dezacord dezacord neutru acord puternic acord
2. Imi place ca parerile pe care le exprim sa fie intotdeauna respectate de ceilalti

puternic dezacord dezacord neutru acord puternic acord

Secretul construirii unei astfel de scari il constituie redactarea unui bun enunt la care elevul sa poata
raspunde. In continuare prezentdm cateva sugestii pentru construirea unei scari Likert.

* Fiecare enunt sa cuprindd cuvinte familiare elevului, utilizand limbajul acestuia si nu unul puternic
specializat sau tehnic. Deci, enunturi cu o structura simpla.

* Fiecare enunt sa fie exprimat clar pozitiv sau clar negativ (sa reprezinte pozitii clar pozitive sau
negative). Este bine ca enunturile sa fie experimentate inainte de introducerea lor in cadrul
instrumentului.

+ Lista finald de enunturi trebuie sa contind un numéar aproximativ egal de enunturi pozitive gi
negative.

* Fiecare enunt trebuie s& producd informatia necesard. Nu se introduce un enunt doar pentru cd
.este interesant de vazut ce raspund elevii la el”. Enuntul trebuie sa faca referire clara la atitudinea
sau opinia despre care dorim sa aflam informatii.

e Lista de control/verificare, desi pare asemanatoare cu scara de clasificare ca manierd de
structurare (un set de enunturi, caracteristici, comportamente etc.), se deosebeste de aceasta prin
faptul ca prin intermediul ei doar se constata prezenta sau absenta unei caracteristici, comportament
etc., fara a emite o judecata de valoare oricat de simpla.

Exemplu (desfasurarea unei activitati experimentale in laborator):

Elevul:
- a urmat instructiunile specifice activitatii. Da Nu
- a cerut ajutor atunci cand a avut nevoie. Da Nu

- a colaborat cu ceilalti colegi pentru a realiza produsul final. | Da Nu

- a finalizat sarcina de lucru. Da Nu

- a facut curat pe masa de lucru. Da Nu




Un avantaj al listei de control este acela ca se elaboreaza relativ ugor, fiind si simplu de aplicat
elevilor.

3.2.2. Investigatia

Investigatia oferd posibilitatea elevului de a aplica in mod creativ cunostintele insusite, Tn situatii noi
si variate, pe parcursul unei ore sau unei succesiuni de ore de curs. Aceastda metoda presupune
definirea unei sarcini de lucru cu instructiuni precise, intelegerea acesteia de catre elevi inainte de a
trece la rezolvarea propriu-zisa prin care elevul demonstreaza, si exerseaza totodata, o gama larga
de cunostinte si capacitati in contexte variate.

Investigatia ofera, de asemenea, posibilitatea elevului de a se implica activ in procesul de Tnvatare,
realizadnd permanente integrari si restructurari in sistemul notional propriu, ceea ce conferd
cunostintelor un caracter operational accentuat. Investigatia stimuleaza initiativa elevilor pentru luarea
deciziilor, oferind un nivel de intelegere mult mai profunda asupra evenimentelor si fenomenelor
studiate, motivand Tn acelasi timp elevii in realizarea activitatilor propuse.

Prin realizarea unei investigatii pot fi urmarite ca elemente esentiale:

+ intelegerea si clarificarea sarcinii de lucru;

+ identificarea procedeelor pentru obtinerea informatiilor necesare;

* colectarea gi organizarea datelor sau informatiilor necesare;

+ formularea si testarea unor ipoteze de lucru;

» schimbarea planului de lucru sau a metodologiei de colectare a datelor, daca este necesar;
. colectarea altor date, daca este necesar:;

* motivarea optiunii pentru anumite metode folosite in investigatie;

* scierea/prezentarea unui scurt raport privind rezultatele investigatiei.

Demersul investigativ poate fi raportat la trei etape esentiale care trebuie parcurse (vezi si Fairbrother
si altii, 1992, p. 12):

« definirea problemei,
+ alegerea metodei/metodologiei adecvate,
+ identificarea solutiilor.

Abordarea investigatiei se poate plasa la diferite niveluri de deschidere, in functie de abilitatile si
competentele pe care le solicita din partea elevilor.

In acest sens, se pot compara, spre exemplu, urmatoarele tipuri de investigatii:

A. Investigati cum lumina influenteaza procesul de fotosinteza.
B. Studiati factorii care influenteazé procesul de fotosinteza.

Investigatia B este complexa in comparatie cu investigatia A deoarece nu are specificate nici un fel de
variabile prin modul de formulare a sarcinii de lucru. In aceastd situatie, deschiderea pe care o ofera
in proiectarea demersului investigativ creeaza posibilitadti elevului de a-si demonstra deprinderi si
competente superioare celor presupuse de realizarea investigatiei A, care reprezinta un tip de sarcina
de lucru mult mai structurata.

Din acest punct de vedere, etapele enuntate anterior, specifice unui demers investigativ pot fi
descrise astfel:

- definirea problemei poate fi facuta:

(i) intr-un mod prescriptiv, care directioneaza clar activitatea elevului. In acest caz, variabilele
implicate in investigatie sunt specificate si operationalizate adecvat. Demersul propus este bine
structurat.

SAU

(i) intr-un mod care accentueaza dimensiunea de explorare. In acest caz, variabilele nu sunt
specificate, ci doar domeniul de investigatie.



- alegerea metodei/metodologiei adecvate poate fi realizata:

(i) fie de catre profesor, care arata elevilor ce sa faca, fie furnizeaza toate informatiile necesare legate
de aparatura adecvata, de instrumente etc.

(i) fie de catre elev, care are totala libertate de a alege metodele corespunzatoare demersului initiat.
- identificarea solutiilor poate presupune formularea:

(i) unei singure solutii acceptabile;

SAU

(i) mai multor solutii acceptabile.

Cele doua puncte extreme prezentate in raport cu etapele mentionate anterior descriu un continuum
care evolueaza pe niveluri diferite de deschidere de la activitati investigative cu un caracter bine
structurat catre cele cu un caracter de explorare mult accentuat. Gradul de libertate pe care il poate
oferi o investigatie depinde in acelasi timp si de nevoile, interesele manifestate de catre elev, dar si de
experientele sale anterioare. Profesorul poate adapta acest demers pentru diferite categorii de elevi,
oferindu-le acestora fie mai multe informatii, instructiuni clare de urmat, fie 18séandu-le totala libertate
de initiativa in realizarea activitatii.

Sarcinile de lucru adresate elevilor de catre profesor in realizarea unei investigatii, pot varia ca nivel
de complexitate a cunostintelor si competentelor implicate, dupa cum urmeaza:

e simpla descriere a caracteristicilor unor obiecte, lucruri desprinse din realitatea imediatd sau
fenomene observate direct de catre elev si comunicarea in diferite moduri a observatiilor inregistrate,
prin intermediul desenelor, graficelor, tabelelor sau hartilor;

+ utilizarea unor echipamente simple pentru a face observatii, teste referitoare la fenomenele
supuse atentiei elevilor. Aceste observatii constituie baza pentru realizarea unor comparatii adecvate
intre fenomenele respective sau intre ceea ce au inregistrat direct si ceea ce au presupus ca se va
intdmpla (confirmarea sau nu a predictiilor facute).

* identificarea factorilor implicati in contextul supus observatiei, prin intermediul aparaturii
specifice. Elevii pot repeta observatiile si masuratorile pentru a oferi explicatii pertinente diferentelor
sesizate in derularea activitati. Pe baza inregistrarii sistematice a observatiilor si rezultatelor
masuratorilor se emit concluzii prezentate intr-o forma stiintificd si argumentate logic pentru
confirmarea predictiilor formulate.

Selectarea echipamentului adecvat realizarii sarcinii, efectuarea unor serii de masuratori,
inregistrarea observatiilor specifice, prezentarea acestora sub forma de concluzii, utilizadnd tabele,
grafice si harti sunt tot atdtea operatii care antreneazd elevii intr-o form& de activitate teoretico-
practica cu puternice valente formative.

in momentul in care profesorul propune elevilor si realizarea unei investigatii, trebuie mai intai sa
reflecteze asupra raspunsului la urmatoarele intrebari:

» Ce asteptari are de la elevii sai?

» Ce cunostinte, notiuni aplica elevii, ce deprinderi si abilitéti isi exerseaza si la ce nivel de intelegere
se va plasa intregul demers investigativ?

+ Care vor fi rezultatele invatarii in urma realizarii acestei activitati si cum vor fi ele apreciate?

Exemplu:

Care este cel mai bun material pentru realizarea unui costum de protectie intr-un laborator chimic?

Acest tip de investigatie poate fi utilizat pentru o varietate de scopuri la diferite niveluri de varsta ale
elevilor. Domeniul de referintd la care se raporteaza elevii in realizarea activitatii este cel legat de
diferitele tipuri de materiale. Pentru a raspunde cerintei, acestia trebuie s& aplice cunostinte legate de
proprietatile materialelor si de mediul lor de aplicabilitate, find necesar sa dezvolte strategii pentru
argumentarea alegerii facute. Elevii trebuie sa& decida asupra variabilelor implicate de demersul
investigativ, sa identifice cele mai bune proceduri metodologice, precum si strategia optima care sa
conduca la raspunsul corect pe baza observatiilor inregistrate.



Activitatea didactica desfasurata prin intermediul acestei practici evaluative, poate sa fie organizata
individual sau pe grupuri de lucru, iar aprecierea modului de reali-zare a investigatiei este, de obicei,
de tip holistic. Criteriile care se stabilesc pentru aprecierea nivelului de realizare al fiecarei etape
trebuie clar precizate si cunoscute de catre elevi inca de la inceputul activitatii. Aceste criterii descriu
performanta asteptata corespunzator calificativelor sau notelor/punctajelor care se aloca acestora.

Organizarea activitatii de luau individual sau pe grupuri trebuie sa tina cont de:
* natura investigatiei / scopul pe care aceasta si-l propune;

* integrarea investigatiei ca parte componenta a lectiei sau ca activitate in sine;
» modul in care elevii sunt deja obignuiti s& lucreze in clasa.

Adesea, investigatia presupune participarea profesorului Am rolul de consilier/sfatuitor al elevului in
momentele in care acesta solicitd sprijin, intreaga libertate Tn elaborarea planului de lucru gi Am
derularea observatiilor/experimentelor specifice revenindu-i elevului. In cazul in care se lucreaza in
grup, profesorul trebuie sa gaseasca timpul necesar pentru a discuta activitatea tuturor gru-purilor
implicate Tn realizarea activitatii respective.

In situatia in care lectia este structuratd pe baza unei investigatii, de reguld, se urmareste
realizarea urméatoarelor etape (vezi si Fairbrother si altii, 1992, p. 22):

(i) concentrarea asupra problemei de investigat;
(ii) explorarea posibilitatilor de rezolvare/realizare;
(iii) raportarea/prezentarea rezultatelor obtinute;

(iv) consolidarea cunostintelor/notiunilor presupuse de realizarea investigatiei, valorificarea ideilor
elevilor si a demersurilor convergente in identificarea solutiilor;

(v) aplicarea rezultatelor obtinute in sensul relatiilor interdisciplinare care pot fi stabilite si al legaturii
cu viata reala.

in acest caz, investigatia devine element de baz&d in sprijinirea demersului de Tnvatare prin
descoperire. Cum, insd, predarea, Tnvatarea si evaluarea sunt inter-dependente Tn contextul
strategiilor educationale modeme, investigatia reprezinta prin valentele sale formative indiscutabile o
metoda care deserveste toate cele trei activitati mentionate anterior.

Prin intermediul investigatiei, profesorul poate urmari procesul sau/si realizarea unui produs sau/gi
atitudinea elevului. Printre calitdtile personale ale elevului pe care investigatia le pune in valoare
se pot numara:

* creativitatea si initiativa;

» cooperarea si participarea la lucrul Tn echip3;

* preluarea conducerii/initiativei in cadrul grupului;
» constanta si concentrarea atentiei;

* perseverenta;

» flexibilitatea gandirii i deschiderea catre noi idei.

Investigatia, ca instrument de evaluare, constituie o reald sansa pentru elev de a-si pune in valoare
potentialul creativ n aplicarea cunostintelor asimilate, in explorarea situatiilor noi (invatare euristica)
sau foarte putin asemanatoare in raport cu situatia anterioara. in acelasi timp, acest tip de activitate
dezvolta capacitatea de argumentare, de gandire logica, de rezolvare a problemelor etc.

3.2.3. Proiectul

Proiectul presupune un demers evaluativ mult mai amplu decét investigatia. Proiectul incepe in
clasa, prin definirea si intelegerea sarcinii de lucru, eventual si prin inceperea rezolvarii acesteia - se
continud acasa pe parcursul a catorva zile sau saptamani, timp in care elevul are permanente
consultari cu profesorul si se incheie tot n clasa, prin prezentarea in fata colegilor a unui raport
asupra rezultatelor obtinute si, daca este cazul, a produsului realizat. Ca si investigatia, proiectul are
mai multe etape si poate fi realizat individual sau in grup.



Etapele proiectului presupun directionarea eforturilor elevilor in doua directii la fel de importante din
punct de vedere metodologic si practic: colectarea datelor gi realizarea produsului. Fiecare directie
contine elemente care confera specificitate proiectului in functie de disciplina pe care o vizeaza.

Printre capacitatile elevilor posibil de evaluat prin intermediul acestei metode se pot enumera (vezi
si Stoica, Musteata, 1997, p.115):

» adecvarea metodelor de lucru si a instrumentarului ales la obiectivele pro-puse prin proiect;
+ folosirea corespunzatoare a materialelor si a echipamentelor din dotare;

+ oferirea unei solutii corecte (rezolvarea de probleme);

» realizarea cu acuratete a produsului, din punct de vedere tehnic;

* posibilitatea generalizarii problemei/solutiei;

* prezentarea proiectului.

Proiectul ca instrument de evaluare poate lua forma unei sarcini de lucru individuale sau de grup,
tinand cont si de faptul ca o buna parte a activitatii presupuse de acesta poate fi realizata si in afara
orelor de curs.

Alegerea temei pentru proiect poate fi facutd de catre profesor sau poate apartine elevului insusi.
Indiferent cine este cel care decide asupra tematicii proiectului, exista cateva intrebari care tin de
dimensiunea evaluativa si carora trebuie sa li se raspunda inainte de realizarea proiectului in sine
(vezi si Stoica, Musteata, 1997, p. 116).

» Pe ce anume se va centra demersul evaluativ? Pe proces, pe produsul final sau vor fi luate in
consideratie ambele perspective? Este vreuna dintre ele mai importantd din punct de vedere al
evaluarii in contextul particular dat?

e Care va fi rolul profesorului? Va avea acesta un rol de consilier permanent al elevului pe tot
parcursul realizarii proiectului, va fi doar evaluatorul final sau coordonatorul intregii activitati?

» Care este statutul resurselor implicate in derularea proiectului? Sunt puse la dispozitia elevului de la
inceputul activitatii sau trebuie sa fie identificate de catre acesta si utilizate adecvat? Resursele sunt
comune pentru toti elevii in realizarea aceluiasi proiect etc.?

+ Existd o anumita structura a proiectului propusad/impusa de catre profesor? Este aceasta o optiune
de organizare si structurare care apartine in exclusivitate elevului? Exista anumite caracteristici ale
produsului final al proiectului pe care trebuie sa le indeplineasca toti elevii?

in demersul de realizare a unui proiect urméatorii pasi sunt foarte important de urmarit:
« stabilirea domeniului de interes;

» stabilirea premiselor initiale — cadru conceptual, metodologic, datele generale ale
investigatiei/anchetei;

* identificarea si selectarea resurselor materiale;
* precizarea elementelor de continut ale proiectului.

Exemplul pe care 1l vom prezenta in continuare ca modalitate de obiectivare a acestor pasi in
realizarea unui proiect va avea ca domeniu de referintd disciplinele socio-umane.

Raportat la primul aspect invocat anterior si care viza clarificarea ariei de interes, primul element
care trebuie avut in vedere de catre elev este acela de a aprecia relevanta scopului/obiectivelor pe
care si le propune proiectul din perspectiva adecvarii la specificul ariei curriculare/disciplinei
respective. Abia dupd aceea, atentia poate fi concentratd asupra unui aspect particular din contextul
domeniului de interes.

Spre exemplu, poate fi propusa o tema generala circumscrisa ariei tematice a disciplinelor socio-
umane, sub denumirea de ,/maginea de sine si reprezentarile reciproce dintre indivizi in societate”.
Aceasta tema poate include ca elemente de studiu urmatoarele:

» ,Atitudinea tinerei generatii fata de valorile promovate de societatea contemporana”,
» ,Conflictul dintre generatii”;

» ,Problema implicérii si a reasponsabilitatii in solutionarea problemelor sociale” etc.



in pasul urmator, cand existd deja conturatd aria de interes si tema specificd de studiu, autorul
proiectului trebuie sa gandeascéa asupra tipului de informatii asupra caruia doregte sa-si centreze
analiza. Cel mai simplu mod de a rezolva aceasta problema este de a stabili un set de intrebari
esentiale, care pot deveni in acelasi timp si elemente-cheie in jurul carora se poate centra continutul
proiectului. Raspunsurile la aceste intrebari sprijina elevul in clarificarea cadrului general de actiune,
precum si a perspectivei de abordare a temei stabilite.

Informatia utild pentru identificarea si selectarea resurselor materiale se poate colecta fie din
surse secundare (lucrari de specialitate, articole, alte materiale/documente scrise), fie din surse
primare (informatia obtinuta in urma observarii sistematice, a interviurilor, a anchetelor etc.).

Elementele de continut ale proiectului se pot organiza dupa urmatoarea structura:

(i) Pagina de titlu pe care, de obicei, se consemneaza tema proiectului, numele autorului, scoala,
perioada Tn care s-a elaborat proiectul;

(if) Cuprinsul proiectului care prezinta titlurile capitolelor si subcapitolelor pe care se structureaza
lucrarea;

(iif) Introducerea care include prezentarea cadrului conceptual si metodologic céruia i se circumscrie
studiul temei propuse;

(iv) Dezvoltarea elementelor de continut, a capitolelor i subcapitolelor care oferd substantd si
fundament analizei initiate;

(v) Concluziile care sintetizeazd elementele de referintd desprinse in urma studiului temei
respective, sugestii/propuneri de ameliorare a aspectelor vulnerabile semnalate;

(vi) Bibliografia;

(vii) Anexa care poate include toate materialele importante rezultate in urma aplicarii unor
instrumente de investigatie (grafice, tabele, chestionare, fise de observatie etc.) si care sustin
demersul initiat.

Pentru realizarea unei evaluari cat mai obiective a proiectului trebuie avute in vedere cateva criterii
generale de evaluare, criteri care tin de aprecierea calitatii proiectului (sau de calitatea
produsului), pe de o parte, si altele care tin de calitatea activitatii elevului (sau de calitatea
procesului), pe de altd parte. Fiecare dintre cele doua categorii de criterii obiectiveaza aspecte
concrete care vizeaza modul de realizare si prezentare a unui proiect si care vor fi mentionate in
continuare.

Criterii generale de evaluare a proiectului
Criterii care vizeaza calitatea proiectului (calitatea produsului)

1. Validitatea proiectului sau masura in care acesta, prin modul de concepere si dezvoltare, se
adecveaza temei abordate de catre autor. Se urmareste nivelul la care proiectul reuseste sa acopere
unitar si coerent, logic si argumentat, cAmpul tematic pe care si |-a propus sa-l exploreze.

2. Completitudinea proiectului reflectatd in completitudinea modului de abordare a temei ce face
obiectul studiului sdu. Se urmareste modul Tn care au fost valorizate in cadrul proiectului conexiunile
si perspectivele interdisciplinare, competentele si abilitatile de ordin teoretic si practic si maniera in
care acestea se regasesc in continutul stiintific.

3. Elaborarea si structurarea proiectului, criteriu care vizeazdevidentierea competentelor
demonstrate de catre elev in elaborarea proiectului (acuratetea si rigurozitatea demersului stiintific,
logica si argumentarea ideilor, coerenta interna, corectitudinea ipotezelor si concluziilor etc.).

4. Calitatea materialului utilizat de catre elev in realizarea proiectului se raporteaza direct la
relevanta continutului stiintific, la semnificatia si acuratetea datelor colectate, precum si la optiunea
motivatd pentru o strategie sau alta de prelucrare si analizé a datelor.

5. Creativitatea, ca si criteriu general in evaluarea calitdtii proiectului, vizeaza gradul de noutate pe
care il aduce proiectul respectiv in abordarea tematicii propuse sau n solutionarea problemelor
generate pe parcursul elaborarii proiectului. Prin intermediul acestui criteriu se urmareste masura in
care elevul opteaza pentru o strategie de lucru clasica, traditionala in finalizarea demersului sau
stiintific, sau pentru o strategie inedita, originald, inovativa.

Criterii care vizeazd calitatea activitétii elevului (calitatea procesului)



1. Raportarea elevului la tema proiectului. Acest criteriu se refera la modul in care elevul a raspuns
prin structurarea si continutul proiectului s&du, cadru-lui tematic in care acesta se circumscrie.
Intrebarea la care trebuie s& réspund& profesorul evaluand proiectul respectiv este dacd si in ce
masura elevul a inteles sarcina pe care a avut-o de realizat, daca si in ce masurad a facut ceea ce
trebuie sub aspectul validitatii si relevantei abordarii temei proiectului.

2. Performarea sarcinilor vizeaza, n fapt, nivelul de performanta la care se plaseazd elevul Tn
realizarea diferitelor parti componente ale proiectului. Acest criteriu se poate corela foarte bine cu cel
referitor la elaborarea si structurarea proiectului, avand in centrul atentiei valorizarea competentelor si
abilitatilor elevului implicate in realizarea proiectului.

3. Documentarea constituie un alt criteriu esential pentru evaluarea activitatii elevului in elaborarea
proiectului. Existd si aici cateva elemente care trebuie luate in considerare. Documentarea a fost
realizatd in totalitate de catre elev sau acesta a fost sprijinit permanent de catre profesor?
Documentarea presu-pune, printre altele si identificarea bibliografiei necesare. Aceasta bibliografie a
fost identificatd de catre elev in mod independent sau a fost furnizatd de catre profesor? Bibliografia
aferenta proiectului se adecveaza temei, este relevantd pentru campul tematic respectiv? Include
elemente de referintd? A fost prelucratd corespunzator printr-un efort de elaborare si regéandire a
ideilor sau este o simpla compilatie care se regaseste in continutul proiectului? Sunt numai cateva
intrebari asupra carora profesorul trebuie sa reflecteze in evaluarea proiectului prin raportare la
criteriul mentionat.

4. Nivelul de elaborare si comunicare reprezintd unul dintre criterile in functie de care se
realizeazé analiza de continut a proiectului. Nivelul de comunicare pe care il evidentiaz& elevul in
momentul prezentarii proiectului poate sa se situeze, fie intr-un plan empiric, factual, ceea ce
presupune o simpld enumerare a problemelor vizate de continutul tematic, fie intr-un plan analitic, al
explicatiei argumentate sau intr-unul de ordin evaluativ care apeleaza la judecati de va-loare si
aprecieri personale in sustinerea punctelor de vedere si a opiniilor. Forta comunicarii este sporita de
utilizarea Tn prezentarea proiectului a desenelor sau a altor elemente de grafica, care pot accesibiliza
informatia oferita, precum si de acuratetea realizarii calculelor in anumite etape ale proiectului.

5. Greselile sau, mai bine zis, tipul acestora poate constitui un criteriu semnificativ Tn aprecierea
proiectului. Pornind de la nivelul la care se pot manifesta greselile (continut stiintific sau prezentare) si
pana la identificarea practica a tipurilor frecvente de greseli aparute (scuzabile, acceptabile sau
fundamentale), analiza acestor greseli poate oferi suficiente argumente profesorului in intregi-rea
imaginii pe care si-o construieste despre proiect si realizarea sa in ansamblu.

6. Creativitatea se manifesta si sub aspectul calitatii activitatii elevului din punct de vedere personal,
reflectdndu-se in produse originale care poartd amprenta efortului si/sau ,inspiratiei” autorului de
proiect. Originalitatea stilului sdu, pusa in valoare Tn etapele realizarii proiectului sau in momentul
prezentarii acestuia, conduce la aprecierea In consecintd a produsului final: proiectul.

7. Calitatea rezultatelor, din perspectiva valorificarii proiectului in sfera practica a activitatii, confera
un anumit grad de utilitate proiectului in sine gi activitatii desfagurate de catre cel care l-a realizat.
Aplicabilitatea rezultatelor asigura proiectului confirmarea practica a ideilor si a strategiei utilizate in
elaborarea sa.

in termeni mult mai generali, criteriile evocate anterior ca model pentru evaluarea unui proiect pot fi
structurate si altfel, sub forma unor criterii mult mai sintetice, cu un nivel de acoperire mult mai mare.

Exemplu de structurare a criteriilor de evaluare a unui proiect:
» Stabilirea scopului/obiectivelor proiectului $i structurarea continutului;
* Activitatea individualé realizata de catre elev (investigatie, experiment, ancheté etc.);

» Rezultate, concluzii, observatii. Aprecierea succesului proiectului in termeni de eficientd, validitate,
aplicabilitate etc.

* Prezentarea proiectului (calitatea comunicérii, claritate, coerenta, capacitate de sinteza etc.),
* Relevanta proiectului (utilitate, conexiuni interdisciplinare etc.).

Optiunea pentru modul de definire a criteriilor de evaluare a unui proiect apartine in ultima instanta
profesorului, in functie de nivelul de generalitate la care acesta doreste sa-si plaseze demersul
evaluativ.



Strategia de evaluare a proiectului, care este una de tip holistic, trebuie la randul ei sa fie clar
definita prin criterii negociate sau nu cu elevii, astfel incat sa valorizeze efortul exclusiv al elevului in
realizarea proiectului.

3.2.4. Portofoliul

Utilizarea portofoliului ca metoda complementard de evaluare se impune din ce in ce mai mult
atentiei si interesului profesorilor in practica scolara curenta. Termenul este relativ nou in terminologia
stiintelor educatiei, dar ideea exprimata de concept in sine nu este in mod necesar inovativa in sfera
practicilor evaluative. Desi Tn sensul sau de baza portofoliul s-a lansat in domeniul artei, si in
contextul stiintelor educatiei s-a impus nevoia existentei unei metode de evaluare flexibile, complexe,
integratoare, ca alternativa viabila la modalitatile traditionale de evaluare.

Un astfel de rol isi poate asuma portofoliul in cadrul procesului de evaluare a performantelor scolare
ale elevilor. El include rezultatele relevante obtinute prin celelalte metode si tehnici de evaluare
(probe orale, scrise, practice, observare sistematica a activitatii si comportamentului elevului, proiect,
autoevaluare), precum si prin sarcini specifice fiecarei discipline.

Portofoliul reprezinta , cartea de vizita” a elevului, urmarindu-i progresul de la un semestru la altul,
de la un an scolar la altul si chiar de la un ciclu de nvatamant la altul.

O functie importantd pe care o preia portofoliul este aceea de investigare a majoritatii ,produselor”
elevilor, care, de obicei, raman neinvestigate in actul evaluativ, reprezentand in acelasi timp un
stimulent pentru desfagurarea intregii game de activitati didactice (nu doar pregatirea stereotipa
pentru teste de cunostinte). In acelasi timp, sarcina evaluarii continue este preluata cu succes si fara
tensiunea pe care ar putea-o genera unele dintre metodele traditionale de evaluare aplicate frecvent.

Prin complexitatea si bogatia informatiei pe care o furnizeaza, sintetizand activitatea elevului de-a
lungul timpului (un semestru, an scolar sau ciclu de invatamant), portofoliul poate constitui parte
integrantd a unei evaludri sumative sau a unei examinari.

Important raméne scopul pentru care este proiectat portofoliul, ceea ce va determina si structura sa.
Alaturi de scop, in definirea unui portofoliu, sunt la fel de relevante contextul si modul de proiectare
a portofoliului.

In sens general, scopul unui portofoliu este acela de a confirma faptul ci ceea ce este cuprins in
obiectivele invatarii reprezinta, in fapt, si ceea ce stiu elevii sau sunt capabili sa faca. In determinarea
scopului unui portofoliu, profesorul trebuie sa raspunda mai Intai unor intrebari de tipul:

+ care este continutul — fapte, legi, teorii etc. — asimilat in acest capitol (modul, tema, domeniu de
pregatire)?

» ce ar trebui elevii sa fie capabili s& faca (inregistrarea unor observatii, crearea unei situatii-problema
si rezolvarea ei, structurarea unei argumentatii sau comunicarea interpersonala in cadrul relatiilor
elev-elev si profesor-elev etc.)?

» care sunt atitudinile pe care elevii ar trebui sa le dezvolte Tn realizarea portofoliului lor?
Astfel, determinarea scopului portofoliului va suferi influenta simultana a curriculum-ului $i a instruirii.

Scopul portofoliului este stabilit si in functie de destinatia sau destinatarul sau (persoand, institutie,
comunitate etc.), avand in vedere ca pe baza lui se va emite o judecata de valoare asupra elevului in
cauza. Astfel, daca portofoliul va servi ca instrument de evaluare destinat profesorului (un model de
portofoliu cumulativ ca sursa de informatii) sau ca instrument de autoevaluare pentru elev, el poate
cuprinde momentele relevante ale progresului elevului, in timp ce pentru un portofoliu care trebuie sa
demonstreze parintilor sau comunitatii ceea ce elevul stie sau este capabil s& faca, modelul mai
adecvat este acela al selectarii celor mai bune produse sau a celor mai bine realizate activitati ale
elevului. In consecinta, utilizarile portofoliului sunt numeroase, n direct3 relatie cu scopul pentru care
a fost proiectat.

Un alt element esential al portofoliului de care trebuie s& se tind seama in elaborarea acestuia este
contextul. Dimensiuni ale acestui concept pot fi:

« varsta elevilor;
« specificul disciplinei;

* nevoile, abilitatile si interesele elevilor etc.



Toate aceste variabile pot induce diferente semnificative care personalizeazd modul de concepere si
realizare a portofoliului.

Proiectarea portofoliului include, in fapt, atat scopul, cat si contextul, elemente al caror rol a fost deja
mentionat. Probabil cea mai importantd decizie in proiectarea porofoliului este cea care vizeaza
continutul sau (identificarea elementelor reprezentative pentru activitatile desfasurate de elev) care
poate fi concretizat, spre exemplu, in:

+ selectii din temele pentru acasa ale elevului;

« calendarul lunar de activitate;

» notitele din clasa;

* rapoarte de laborator;

* lucrari de cercetare;

* casetd video continand prezentari orale ale elevului, situatii de invatare in grup etc.

O alta decizie importantd in cadrul proiectarii este legata de :

» cat de multe astfel de "esantioane” ale activitatii elevului trebuie sa contina portofoliul;
» cum sa fie ele organizate;

+ cine decide selectia lor(o posibilitate poate fi : profesorul descrie cerintele de continut ale
portofoliului, iar elevul selecteaza probele pe care le considera reprezentative).

Este important ca Tntregul continut al portofoliului sa fie raportat la anumite cerinte-standard clar
formulate in momentul proiectarii si cunoscute de catre elevi inainte de realizarea efectiva a acestuia.

Prin urmare, portofoliul:

* poate fi exclusiv 0 sarcind a profesorului, in sensul ca el este cel care stabileste scopul, contextul,
realizeazd proiectarea lui, formuleaza cerintele standard si selecteaza produsele reprezentative ale
activitatii elevilor

sau

» poate implica si contributia elevilor iIn modul in care acesta se construieste: elevii pot alege anumite
instrumente de evaluare sau esantioane din propria activitate considerate semnificative din punct de
vedere al calitatii lor.

Din aceasta perspectiva, portofoliul stimuleaza creativitatea, ingeniozitatea si implicarea personala a
elevului in activitatea de invatare, dezvoltand motivatia intrinseca a acestuia si oferind astfel
profesorului date esentiale despre personalitatea elevului ca individualitate in cadrul grupului.

Exemplu:

Un portofoliu la limbi moderne ar putea cuprinde;

* lucrari scrise curente;

* teste criteriale;

* raspunsuri la chestionare/interviuri;

« chestionare/interviuri elaborate personal sau Tn grup;
e compuneri libere;

* creatii literare proprii;

+ inregistrari audio/video ale elevilor (lectura de texte, prezentare a unor produse
realizate);

* prezentarea unor autori (fise de autori) sau opere literare;
* postere, colaje, machete, desene, caricaturi etc.;

» contributii la reviste scolare.




Fiecare dintre aceste elemente constitutive ale portofoliului a fost evaluat separat de catre profesor la
momentul respectiv. Daca se doreste si 0 apreciere globala a portofoliului, atunci profesorul va stabili
criterii clare, holistice de evaluare, care vor fi comunicate elevilor inainte ca acestia sa inceapa
proiectarea portofoliului. Aceste criterii pot fi elaborate in exclusivitate de catre profesor sau pot fi
dezvoltate in cooperare cu elevii. In aceasta din urma situatie, elevii vor intelege si accepta mult mai
bine criteriile de evaluare a portofoliului si, in plus, motivatia lor pentru realizarea unor produse de
calitate va fi mult sporita.

Aprecierea holisticd a unui portofoliu reprezintd cea mai bund modalitate de evaluare in cazul
acestui instrument. Aceasta se bazeazd pe impresia generald asupra performantei elevilor sau
asupra produselor realizate, luand n considerare elementele individuale componente ale portofoliului,
corelata fiind cu rubricile de scoruri pe diferite niveluri si trepte. Scara utilizatd poate sa cuprinda
calificative (de exemplu, ,excelent”, ,bun”,  acceptabil” si ,inacceptabil’), simboluri numerice (de
exemplu, se pot folosi cifrele dela4 la 1l saudela5lal etc.) etc.

Exemplul prezentat anterior, aplicabil In cazul limbilor moderne, este un tip de portofoliu care vizeaza
majoritatea capacitatilor si abilitatilor implicate in intelegerea si invatarea unei discipline. Pot fi, insa,
concepute si portofolii centrate pe un anumit tip de competenta, spre exemplu, citire sau scriere in
cadrul disciplinei limba materna, si care pot cuprinde sarcini de lucru variate, subsumate aceleiasi
competente, pentru a pune in valoare nivelul ei de stdpanire de catre elev, progresele de la un
moment la altul in evolutia scolara a acestuia.

Portofoliul ca instrument in evaluarea curenta isi dovedeste utilitatea furnizénd informatii esentiale
profesorului pe baza carora acesta isi poate intemeia o judecatd de valoare valida si pertinenta
asupra performantei elevului pe o perioada mai lungd de timp. Fiind un instrument complex si
integrator, portofoliul reuneste cele mai bune rezultate si produse ale activitatii elevului, oferind o
imagine clarad asupra evolutiei In timp a acestuia, reflectand motivatia pentru invétare si constituind in
acelasi timp o modalitate eficientd de comunicare a rezultatelor scolare si a progreselor inregistrate
atét pentru elev, cat si pentru parinti sau alte persoane interesate in acest sens.



3.2.5. Autoevaluarea

Prin informatiile pe care le furnizeaza, autoevaluarea are un rol esential n intregirea imaginii elevului
din perspectiva judecatii de valoare pe care o emite profesorul.

Pentru ca evaluarea sa fie resimtitd de catre elev ca avand efect formativ, raportandu-se la diferite
competente in functie de progresul realizat si de dificultatile pe care le are de depasit, este foarte utila
formarea si exersarea la elevi a capacitatii de autoevaluare. Elevii au nevoie s& stie cat mai multe
lucruri despre ei insisi, despre dimensiunile personalitatii lor si despre manifestarile lor
comportamentale. Acest fapt are multiple implicatii in plan motivational si atitudinal.

Ca si profesorul care conduce activitatea, elevul aflat in situatia de invatare are nevoie de anumite
puncte de referinta care sa-i defineasca rolul, sarcina, natura si directiile activitatii sale, ajutandu-l s&
constientizeze progresele si achizitiile facute, sa-si elaboreze disciplina proprie de lucru, sa se poata
situa personal in raport cu exigentele de invatare.

Cateva conditii necesare pentru formarea capacitatii de autoevaluare la elevi:

(i) prezentarea incad din debutul activitatii sau a unei sarcini de lucru a obiectivelor curriculare si de
evaluare pe care trebuie sa le atinga elevii; incurajarea elevilor pentru a-si pune intrebari legate de
modul de rezolvare a unei sarcini de lucru si de efectele formative ale acesteia si pentru a raspunde
n scris la acestea;

(i) Tncurajarea elevilor pentru a-si pune intrebari legate de modul de rezolvare a unei sarcini de lucru
si de efectele formative ale acesteia si pentru a raspunde in scris la acestea;

(iii) stimularea evaluarii in cadrul grupului;

(iv) completarea la sfarsitul unei sarcini de lucru importante a unui chestionar care sa cuprinda
intrebari de tipul celor prezentate Tn continuare ca exemplu.

Autoevaluarea comportamentelor din sfera domeniului cognitiv, dar si afectiv se poate realiza prin
(vezi si Stoica, Musteatd, 1997, pp. 1 18-1 19):

 chestionare (elevilor li se cere sa dea raspunsuri deschise la intrebari);
« scari de clasificare etc.

Exemple:

. Chestionar:

1. Care sunt etapele pe care le-ai parcurs In vederea rezolvarii efective a sarcinii
de lucru?

5. Cred ca activitatea mea ar putea fi apreciata ca fiind:




Il. Scara de clasificare:

|Fisa de autoevaluare Slab [Mediu [Bun [F.bun [Excelent

Performante scolare

|Motivatie  si  interes  constant
manfestat prin realizarea diferitelor
produse ale activitatii

Spirit de initiativa, independenta

Spirit de cooperare in realizarea
unor produse in cadrul activitatii de

grup

Asumarea  responsabilitatilor Tn
realizarea sarcinilor de lucru curente

Participarea la discuti in cadrul
activitatii pe grupuri de lucru

Disciplina de lucru

Progresul realizat

Comportamentul general

Prin utilizarea acestor instrumente in mod constant se poate surprinde Tn timp evolutia elevilor in
planul maturizarii psihoafective si a capacitatii de autoevaluare. Este vorba de o influentd intrinsecd
generata de feedback-ul mult mai intens care se deruleaza intre profesor si elev, In functie si de
specificul disciplinei de studiu.

O altad problema importanta este aceea a utilitatii pe care o dam informatiilor astfel obtinute in urma
autoevaluarii. Pentru a capata o semnificatie reald, servind formarii elevului, ele trebuiesc integrate si
valorificate prin modalitati diverse:

« comparate cu informatiile obtinute de catre profesor prin intermediul altor metode complementare;
e inserate in portofoliul elevului;

* prezentate periodic parintilor, alaturi de alte informatii pentru a oferi o

imagine cat mai completa asupra evolutiei elevului.

Toate aceste metode complementare de evaluare asigura o alternativa la formulele traditionale, a
caror prezenta este preponderentd in activitatea curenta la clasd, oferind alte optiuni metodologice si
instrumentale care imbogatesc practica evaluativa. Valentele lor formative le recomanda sustinut in
acest sens.

Este cazul, in special, al investigatiei, proiectului si portofoliului, care in afara faptului ca reprezinta
importante instrumente de evaluare, constituie in primul rand sarcini de lucru a caror rezolvare
stimuleaza invatarea de tip euristic.

Dintre valentele formative ale metodelor complementare de evaluare pot fi mentionate:

» Oportunitatea creatd profesorului de a obtine noi si importante informatii asupra nivelului de
pregatire al elevilor sdi. Pe baza acestor informatii profesorul isi fundamenteaza judecata de valoare,
pe care o exprimd intr-o apreciere cat mai obiectivd a performantelor elevilor si a progreselor
inregistrate de cétre acesgtia.

* Posibilitatea elevului de a arata ceea ce stie si, mai ales, ceea ce stie s3 facd, intr-o varietate de
contexte si situatii.

+ Actualizarea permanentd a imaginii asupra performantelor elevilor, in raport cu abilitatile si
capacitatile pe care acestia le detin. De asemenea oferd si o imagine cat mai completd asupra
profilului general al nivelului de achizitii al elevului, ceea ce este in sprijinul profesorului.



» Asigurarea unui demers interactiv al actului de predare-invatare, adaptat nevoilor de individualizare
a sarcinilor de lucru pentru fiecare elev, valorificand si stimuland potentialul creativ si originalitatea
acestuia.

+ Exersarea abilitatilor practic-aplicative ale elevilor, asigurand o mai buna clarificare conceptuala si
integrare n sistemul notional a cunostintelor asimilate, care astfel devin operationale.

Sumar de idei

Concepte-cheie:

» metoda de evaluare,

e instrument de evaluare;

* metode de evaluare traditionale;

* metode de evaluare complementare;
* probe orale;

* probe scrise;

* probe practice;

* activitati experimentale;

* observarea sistematica a activitatii si comportamentului elevilor;
» fisa de evaluare;

» scara de clasificare;

« lista de control;

* investigatia;

* proiectul;

« portofoliul;

* autoevaluarea.

Idei principale:

» Metoda de evaluare este o cale prin care profesorul oferd elevilor posibilitatea de a demonstra
nivelul de stapanire a cunostintelor, de formare a diferitelor capacitatilor testate prin utilizarea unei
diversitati de instrumente adecvate obiectivului de evaluare propus.

* Relatia dintre metoda de evaluare si instrumentul de evaluare este o relatie de dependenta a
instrumentului de metoda, in sensul ca instrumentul isi subsumeaza valentele formative gi
operationale realizarii perspectivei metodologice propuse.

* Metodele de evaluare pot fi impartite in metode traditionale si metode complementare.

* Metodele traditionale de evaluare au capatat aceastd denumire datoritéd consacrarii lor in timp ca
fiind cele mai des utilizate.

* Metodele traditionale de evaluare trebuie concepute ca realizand un echilibru intre probele orale,
scrise si cele practice.

» Metodele complementare de evaluare trebuie concepute astfel incat sa ofere elevilor suficiente si
variate posibilitdti de a demonstra ceea ce stiu (ca ansamblu de cunostinte), dar, mai ales, ceea ce
pot sa faca (priceperi, deprinderi, abilitati).

* Principalele metode complementare de evaluare, al caror potential formativ sustine individualizarea
actului educational prin sprijinul acordat elevului sunt: observarea sistematica a activitatii si a
comportamentului elevilor; investigatia; proiectul; portofoliul, autoevaluarea.



Capitolul IV. Elaborarea si administrarea testelor scrise

in capitolul al Ill-a au fost prezentate o serie de metode si instrumente de evaluare in vederea utilizarii
lor ca mijloace de obtinere a informatiilor privind performantele scolare. Deoarece metoda testelor
scrise furnizeaza un echilibru foarte bun intre scopul, calitatile si timpul lor de elaborare, precum si o
mai accentuatd obiectivitate in notare in comparatie cu alte metode, acest capitol va fi consacrat
proiectarii, administrarii, corectarii si notarii testelor, ca si interpretarii rezultatelor obtinute in urma
aplicarii acestor instrumente de evaluare. in plus, extemporalele, lucrarile de control semestriale
(tezele), testele administrate in cadrul examenelor si evaluarilor nationale raméan cele mai utilizate
modalitati de apreciere curentd si de examinare. Pentru cititorul mai putin avizat, elaborarea testelor
scrise pare un lucru banal si usor de realizat. La o privire mai atent&, aceasta conceptie nu este
conforma cu realitatea, cel putin datoritd catorva motive pe care le prezentdm in continuare.

In primul rand, pentru a realiza o evaluare relevants si eficace testele trebuie s& evalueze mai putin
cunostintele acumulate si mai mult aplicarea acestor cunostinte in situatii similare sau n situatii noi
(rezolvarea de probleme), deoarece numai in acest mod se produce o invatare solida. O cercetare
realizatd in 1993 de catre Galina Kovalyova aratd modul in care inteleg unele tari sa utilizeze
instrumentele de evaluare, ih general si testele scrise, in particular (vezi schema de la pagina
urmatoare). Se observa ca, nu intdmplator, tarile dezvoltate economic utilizeaza testele preponderent
in situatiile de tip rezolvare de probleme.

in al doilea rand, orice instrument de evaluare trebuie s& indeplineasca anumite exigente de
elaborare, adicd anumite ,calitati tehnice”, in vederea atingerii scopului pentru care acesta a fost
proiectat. Principalele calitati vor fi descrise si exemplificate n paragraful urmator.

In al treilea rand, orice test este compus dintr-un numar de itemi care, pe de o parte au reguli precise
de elaborare (vezi capitolul al IV-lea), iar pe de altd parte sunt selectati pe baza unei matrice de
specificatii. Aceste motive conduc la concluzia ca s-a dezvoltat o metodologie distincta de elaborarea
a testelor scrise, pe care 0 prezentam pe parcursul acestui capitol. Exista doua unghiuri de vedere
privind utilizarea acestei metodologii. Astfel, in situatia proiectarii unui test pentru o evaluare externa
(examen, evaluare nationald pe esantion reprezentativ de elevi, olimpiada gcolara s.a.), metodologia
trebuie respectata in totalitate. Pe de alta parte, daca testul este elaborat de catre profesori in scopul
evaluarii curente, atunci numai elementele esentiale ale acesteia trebuie urmarite.
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Figura 1. Galina Kovalyova. "Evaluarea comparativd la matematica si stiinte”, Academia rusd de
educatie, 1993



4.1 Calitatile instrumentelor de evaluare

Evaluarea presupune masuréri, analize si judecadti de valoare. Asa cum un cantar calibrat
corespunzator masoara cu acuratete greutatea sau un termometru bun indica fidel temperatura, tot
asa pentru a efectua masuratori educationale corecte trebuie sa dispunem de instrumente de
evaluare care au anumite calitdti. In acest fel, rezultatele scolare vor fi credibile si vor avea
semnificatie nu numai pentru evaluatori, dar si pentru evaluati, factori de decizie si societate.
Principalele calitati ale unui instrument de evaluare — deci implicit ale unui test scris —sunt:
validitatea, fidelitatea, obiectivitatea si aplicabilitatea.

4.1.1 Validitatea

Conform Ausubel si Robinson, (1981, p.678), validitatea se refera la ,faptul daca testul masoara ceea
ce este destinat s& masoare”. La prima vedere, acest enunt general pare evident, dar semnificatiile
sale profunde vor deveni mai clare pe parcursul descrierii tipurilor de validitate. Tn plus, in cadrul unui
test nu trebuie s& existe elemente de interferentd. De exemplu, un test care evalueaza capacitatile
matematice nu poate fi scris intr-un limbaj greu accesibil varstei elevilor, deoarece, in acest fel ar test
a in primul rand abilititile de citire si abia dupa aceea cele matematice. In literatura pedagogica au
fost evidentiate urmatoarele tipuri de validitate:

+Validitatea de continut exprimé mésura in care testul acopera uniform elementele de continut majore pe
care le testeaza. Aprecierea validitatii de continut se face de catre experti, prin estimarea concordantei dintre
itemii testului si rezultatele invatarii specificate prin obiectivele de evaluare definite. Spre exemplu, dacad am
ales un esantion reprezentativ de obiective de evalua-re (80%) pe care dorim sa le evaludm printr-un test,
intrebarea la care trebuie sa raspundem este: masoara acesta acelasi esantion de obiective (si, deci, implicit
rezultatele Tnvatarii specificate prin aceste obiective)?

Ohiective de evaluare (egantion reprezentativ, 80 %4)

p

TEST 30%
Figura 2. Validitatea de continut

*Validitatea de construct exprimé acuratetea cu care testul masoara un anumit ,construct” (de
exemplu: ,inteligenta”, ,succesul scolar”, ,motivatia”’). De pilda, vrem ca un test de inteligentd sa
mé&soare inteligenta si nu, spre exemplu, creativitatea.

+ Validitatea concurenta se referad la concordanta dintre rezultatele obtinute de elev la un test si
.unele comportamente similare”. (Ausubel, D. si Robinson, F., 1981, p.679). De exemplu, daca un
elev care a obtinut rezultate bune la un test ce evalueazd capacitatea de a utiliza cele patru operatii
aritmetice nu face greseli de calcul la un test de tip rezolvare de probleme, in care sunt folosite aceste
operatii, spunem ca primul test are validitate concurenta.

* Validitatea predictiva se referd la masura in care testul face prognoza rezultatelor viitoare ale
elevului. Evident, nu putem sa evaluam rezultatele viitoare. De aceea, utilizam rezultatele prezente
pentru a realiza o buna predictie a performantelor scolare. Pentru estimarea acestui tip de validitate se
calculeaza coeficientul de corelatie dintre predictor (exemplu: rezultatele obtinute de elevi la examenul
de Capacitate la o disciplind) si un criteriu (exemplu: rezultatele acelorasi elevi, la aceeasi disciplina
dupa primul an de liceu).

+ Validitatea de fatada (,,Face Validity”) exprima masura in care testul este relevant si important
pentru cei ce sunt testati. De exemplu, un test care evalueaza continuturi de dimensiuni diferite
trebuie s& exprime acest fapt prin numarul inegal de itemi care testeaza continuturile respective.

in tabelul urmator sunt prezentate tipurile de validitate necesare diferitelor tipuri de teste:

Validitate concurentd | de construct de continut | de fatada | predictiva
Tipuri de teste

aptitudini X X X
plasament X X X
diagnostic X X

de progres X X X

Tabelul 1. Corespondenta dintre tipurile de validitate si tipurile de teste



Printre factorii care influenteaza validitatea unui test mentionam:
+ indicatiile neclare;

+ nivelul de dificultate necorespunzator al itemilor;

+ itemii de calitate slab3;

* lungimea testului (testul prea scurt);

» administrarea si corectarea necorespunzatoare a testului;

» caracteristicile grupului caruia i se administreaza testul.

4.1.2 Fidelitatea

Fidelitatea reprezinta calitatea unui test de a produce rezultate constante in cursul aplicarii sale
repetate. Dupa cum un bun termometru medical aratd pentru acelasi om sanatos aceeasi
temperaturd - sau diferente minime - la diferite momente ale zilei, la fel dorim ca un test aplicat la un
anumit interval de timp, Tn conditii identice, aceluiasi grup de elevi, sa furnizeze aceleasi rezultate
(sau rezultate apropiate). Daca ne referim la un test normativ, acesta nu trebuie s& schimbe ordinea
candidatilor la o aplicare ulterioara. Testele normative au o fidelitate mai ridicatd decét testele
criteriale, deoarece primele contin un numar mai mare de itemi si genereaza scoruri intr-un interval
mai larg. In acelasi timp, cu cat miza unui test este mai mare, cu atat fidelitatea sa creste. Acest fapt
este prezentat in schema urmatoare:

mizi mica p mMizd mare

teste diagnostice teste de plasament teste de selectie
teste de certificare

Sanorsorsoesoesoesoessessssssessessessesaesaesaes MR

FIDELITATEA
Figura 3. Cresterea fidelitatii in raport cu miza testului

In acest context, este important ca testele utilizate in examenele nationale sa aiba o fidelitate ridicata.
Mai mult, aceasta fidelitate ridicatd trebuie sa se pastreze de la un an la altul pentru ca rezultatele
obtinute si, Tn consecinta, diplomele eliberate sa fie comparabile. Pentru masurarea fidelitatii unui test
se folosesc metodele descrise succint in tabelul urméator (Gronlund N., 1981, p. 96).

Printre factorii care influenteaza validitatea mentionam:

» Lungimea testului. Cu cat testul este mai lung, cu atat creste fidelitatea sa.

+ Dispersia scorurilor. Cu cat imprastierea scorurilor este mai mare, cu atéat testul este mai fidel.
* Obiectivitatea testului. Testul format din itemi obiectivi are o fidelitate mare.

» Schema de notare. O schema de notare ambigua scade fidelitatea testului.

» Tipul testului. Cu cat miza testului este mai mare cu atat creste fidelitatea.



Nr. | Metoda Tipul de | Procedeul
fidelitate
1 Test-retest Stabilitate Acest test se administreazd de doud ori aceluiasi grup la un
interval de timp de cateva minute pana la cateva luni.
2 Forme echivalente Echivalentd | La un interval scurt de timp se administreaza doua forme de
test echivalente la acelasi grup de elevi.
3 Test-retest cu forme | Stabilitate si | Se administreaza aceluiasi grup doua forme ale aceluiasi test
echivalente Echivalentd | la un interval de timp scurt.
4 Metoda injumatatirii | Consistenta | Se aplica testul o singurd datd. Se imparte testul in doua
interna jumatati echivalente(de exemplu: itemi pari si impari). Se
calculeaza coeficientul de fidelitate pentru o jumatate de test,
cu ajutorul coeficientului de corectie. Se utilizeazad Spearman-
Brown pentru a estima fidelitatea intregului test:
o 2*fidelitatea unei jumitat
Fidelitate test = ! .
1+fidelitatea unei jumatati
5 Kuder-Richardson Consistenta | Se administreaza testul o singura datd. Se calculeaza scorul

interna total si se aplica formula Kuder-Richardson:

e e [, mele-x
k-1 o
unde
k = nr. de itemi ai testului

¥: media aritmetica
Q = deviatia standard

Tabelul 2. Mefode de masurarea fidelitatii

Metodele care utilizeaza formele echivalente de test consuma mai multe resurse (pentru proiectarea
si administrarea testelor), dar sunt mai relevante in ceea ce priveste coeficientul de fidelitate calculat.

Legatura validitate-fidelitate

» Un test poate fi fidel fara a fi valid, deoarece testul poate masura altceva decét a fost destinat sa
masoare.

» Daca un test nu este fidel, acesta nu este nici valid.
+ Fidelitatea este o conditie necesara, dar nu si suficientd pentru validitate.
* Validitatea are o importantad mai mare decét fidelitatea.

Din observatiile de mai sus se desprinde concluzia ca in incercarea de a creste fidelitatea unui test
trebuie s& avem grija sa nu ii scadem validitatea. in acest context, pare, nu de putine ori, ca existd un
,conflict” intre validitate si fidelitate in sensul c& o crestere a validitatii conduce la o scadere a fidelitatii
si viceversa. Pentru a rezolva acest conflict trebuie sa avem in vedere scopul pentru care am
proiectat testul, dar, ca o regula generala, validitatea trebuie s& prevaleze fidelitatii.

F 3

Waliditate

>

Fidelitate

Figura 4. Legéatura validitate-fidelitate




4.1.3 Obiectivitatea

Obiectivitatea reprezintd gradul de concordantd intre aprecierile facute de catre evaluatori
independenti in ceea ce priveste un raspuns bun pentru fiecare din itemii testului. Cu alte cuvinte, un
test are calitatea de a fi obiectiv, daca toti cei care il corecteazd cad de acord asupra aceluiasi
raspuns corect pentru fiecare item al testului. Testele cu o foarte buna obiectivitate sunt testele
standardizate.

4.1.4 Aplicabilitatea

Aplicabilitatea reprezinta calitatea testului de a fi administrat si interpretat cu usurinta. Criteriile de
selectare a testelor cu o buna aplicabilitate sunt (vezi Ausubel si Robinson, 1981, p. 687):

* importanta continutului pe care testul il masoara;

» concordanta dintre forma si continutul testului si nivelul de varsté al elevului;
» costul si timpul necesare pentru administrarea testului;

* obiectivitatea Tn notare si interpretarea rezultatelor.

4.2 Tipuri de teste si scopurile lor

Existd mai multe modalitati de clasificare a testelor scrise. In continuare vom prezenta doud dintre
acestea.

4.2.1 Prima modalitate.

in literatura de specialitate sunt enumerate céateva criterii, pe baza c&rora sunt clasificate testele:
obiectivitatea, utilitatea, specificitatea, aplicabilitatea. Pentru simplitate vom prezenta o serie de tipuri
de teste sub forma de perechi formate din elemente opuse.

*Teste de cunostinte - Teste de aptitudini

Testele de cunostinte evalueaza continuturi deja parcurse, vizand cunostinte, priceperi, deprinderi si
capacitati corespunzatoare acelor continuturi. Testele de aptitudini au in vedere abilitdtile generale
ale elevului si nu se refera la un continut anume.

*Teste criteriale - Teste normative

Testele criteriale presupun aprecierea rezultatelor elevului in raport cu criterile de performanta
anterior stabilite. In plus, testele normative au ca scop si compararea rezultatelor elevului cu cele ale
unui grup de referintd. Testele normative presupun o ierarhizare a elevilor. Problemele legate de
aceste doua tipuri de teste le vom dezvolta intr-un paragraf separat.

*Teste formative - Teste sumative

Scopul testelor formative este de a urmari periodic progresul scolar si, in consecintd, de a oferi
feedback-ul necesar profesorului. Un caz special il reprezinta testele diagnostice care sunt specifice
depistarii lacunelor, identificarii dificultatilor de invatare ale elevului si a modalitatilor de remediere a
acestora. Testele sumative sunt administrate la sfarsitul unei perioade lungi de instruire - semestru,
an scolar, ciclu de fnvatdmant - si au ca principal scop notarea elevului. Cele doua ti-puri de teste
furnizeaza un feedback formativ, respectiv sumativ (vezi Capitolul I).

*Teste punctuale - Teste integrative

Testele punctuale contin itemi care se refera la un aspect izolat al continutului supus invatarii, in timp
ce testele integrative sunt formate dintr-un numar mai mic de itemi, dar care — fiecare in parte —
evalueazad mai multe cunostinte, priceperi si capacitati.

» Teste obiective - Teste subiective

Diferenta dintre cele doua tipuri de teste consta in gradul de obiectivitate a no-tarii. Cu alte cuvinte,
primele sunt teste care contin itemi ce permit o notare obiectiva, in timp ce testele subiective sunt
formate din itemi semiobiectivi i subiectivi, itemi care prin modul de constructie introduc o doza de
subiectivitate in corectare si notare.

* Teste initiale - Teste finale

in primul caz, nivelul performantelor este evaluat inaintea unui program de instruire, in timp ce in al
doilea caz acest nivel este masurat la incheierea programului de instruire. Un caz special de teste



initiale il reprezinta testele de plasament, proiectate cu scopul selectarii elevilor pentru un program
special de instruire (pentru o limba straina, o disciplind artistica s.a.).

Sa remarcam totusi faptul ca perechile de teste prezentate mai sus nu sunt total disjuncte. Ele
prezintd, asa cum aminteam, elemente contrare, dar au si elemente comune. O alta observatie este
aceea ca un test poate face parte din mai mult de-cat o categorie. De exemplu, un test de cunostinte
poate fi in acelasi timp normativ, integrativ si obiectiv.

4.2.2 A doua modalitate

O alta clasificare a testelor se realizeaza in functie de cine le proiecteaza. Din acest punct de vedere
testele se impart in doua categorii:

* Testele elaborate de profesori;
* Teste elaborate de institutii specializate (de exemplu teste standardizate).

Testele elaborate de profesori se pot prezenta sub o varietate de forme: de la simple extemporale,
la teze si chiar la teste de plasament sau de selectie (pentru olimpiadele scolare). Principala lor
fragilitate consta in calitatile tehnice scdzute, in special a unei fidelitdti necorespunzatoare. Asa cum
aminteam la inceputul capitolului, nimeni nu are pretentia ca un profesor — care are si alte
numeroase sarcini didactice — sa& elaboreze frecvent teste de buna calitate, ci s& nteleaga si sa
respecte cerintele minimale de proiectare ale acestora. in plus, fiecare profesor ar trebui ca la
anumite intervale de timp sa incerce:

+ sa elaboreze itemii testelor respectand regulile prezentate in capitolul urmator;
* 53 asambleze acesti itemi in teste pe baza unei matrice de specificatii;
* s& construiascd o schema de corectare care sa permita o notare obiectiva a testelor.

Acest exercitiu este cu atat mai important si util, cu cat marea majoritate a profesorilor participa ca
evaluatori in examenele nationale.

Multi autori considera c& testele standardizate evalueaza, in special, procesele intelectuale
inferioare si numai ocazional pe cele de nivel superior. Un studiu realizat de Romberg in SUA
(Stenmark, 1., 1991) pe cele mai cunoscute sase teste standardizate de matematica a aratat ca, la
nivelul clasei a Vlll-a, doar 1 % dintre itemi erau de tip rezolvare de probleme, in timp ce 77% se
refereau la simple calcule.

Testele standardizate sunt alcatuite din itemi obiectivi si, mai rar, semiobiectivi, ce sunt selectati dintr-
o banca de itemi in care sunt grupati in functie de discipling, obiective, nivel de dificultate s.a. (vezi
4.5). In vederea elaborarii testelor standardizate este nevoie sa fie creati un numar mare de itemi
paraleli, care s& masoare acelasi obiectiv, fapt ce impune participarea mai multor specialisti. Acestora
li se furnizeaza informatii clare privind caracteristicile itemilor ce trebuie elaborati in vederea asigurarii
comparabilitatii itemilor de acelasi tip. Mai mult, administrarea testelor standardizate este foarte
riguroasa, aceasta desfasurandu-se in aceleasi conditii (standard) pentru toti candidatii.

Unul dintre cele mai cunoscute teste standardizate este GRE (Graduate Record Examination) care
este utilizat In SUA pentru admiterea studentilor in programe de studiu avansate (master sau
doctorat). GRE-ul este, de fapt, o baterie de teste ce evalueaza concepte si capacitati care au fost
achizitionate si formate de-a lungul unei perioade mai mari de timp. Testul nu este centrat pe o
singura disciplind —ceea ce il deosebeste fundamental de testele de cunostinte — si, in consecinta,
constituie criteriul obligatoriu de admitere intr-un program de studiu, indiferent de specializare. GRE-
ul este format din trei sectiuni distincte: o parte ,verbald”, o parte ,cantitativd” si una ,analitica”.
Sectiunea verbalad — elaboratd de specialisti in stiinte umaniste — verifica abilitatile de limba engleza
(gramatica, vocabular, intelegerea si interpretarea continuturilor unor texte etc.), sectiunea cantitativa
— realizatd de experti In matematicd — testeazad capacitatile matematice (la aritmetica, algebra,
geometrie, trigonometrie si statistica), iar sectiunea analiticd — proiectatd de specialigti in lingvistica
si filosofie — contine itemi ce evalueaz& gandirea logicd a studentilor, capacitatea de analizd si
sintez3, creativitatea etc.

Am subliniat faptul cd multi autori cred cd testele standardizate evalueaza intr-o masura mica
nivelurile cognitive superioare. GRE-ul, ca si celelalte teste de aptitudini, face exceptie.

Testele standardizate se clasificd in teste de cunostinte (criteriale $i normative) si teste de
aptitudini (normative). Vom descrie in continuare aceste tipuri de teste.



Principala diferenta intre testele criteriale si cele normative constd in modul in care sunt interpretate
rezultatele candidatilor. Primele comunicd performanta absolutd a unui candidat (in raport cu
obiectivele stabilite), In timp ce testele normative comunica performanta relativa a fiecarui candidat,
adica performanta sa in raport cu ceilalti candidati. In tabelul urmator sunt prezentate si celelalte
deosebiri:

Teste criteriale Teste normative

Sunt utilizate pentru certificare. Sunt utilizate pentru selectie.

Evalueazd un numar mai mic de obiective | Evalueaza un numar mai mare de obiective si
si continuturi, dar in profunzime mai mare. | continuturi, asigurand o bund acoperire a
curriculum-ului.

Sunt utilizate si Tn scop diagnostic.

Toti itemii sunt de dificultate medie, n vederea
unei bune discriminari a rezultatelor candidatilor.

Tabelul 3. O comparatie intre testele criteriale gi testele normative

Testele de aptitudini au ca principal scop prognoza rezultatelor viitoare al elevilor. Aceste teste nu
evalueaza un anumit continut curricular, ci diferite aptitudini pe care elevul le poseda la un moment
dat si care pot favoriza, n viitor, performantele sale scolare. Teste de aptitudini sunt, Tn general,
identificate cu testele de inteligenta. Confuzia provine din doua motive:

» multi cred ca inteligenta este ceva mogtenit (innascut);

+ existd numeroase controverse privind intelesul notiunii de inteligentd si a elementelor ce pot fi
incluse Tn acest concept.

in concluzie, testele standardizate sunt distincte fata de testele elaborate de profesori. Printre aceste
deosebiri enumeram (Gronlund, 1981, p.306):

* Itemii testelor au calitadti tehnice superioare. Acestia au fost proiectati pe baza matricelor de
specificatii, pretestati si selectati pe baza analizei de item.

* Indicatiile privind administrarea si corectarea testelor sunt atat de precise, incat procedurile sunt
aceleasi (standard) pentru diferiti utilizatori.

* Norme — bazate pe grupuri reprezentative de elevi — sunt furnizate pentru a ajuta in interpretarea
scorurilor. Normele sunt prezentate pe varste, |a nivel national sau regional.

» Forme echivalente de teste sunt elaborate.

+ Un manual al testului si alte materiale ajutdtoare sunt elaborate pentru a servi drept ghid in
administrarea si corectarea testului, pentru evaluarea calitatilor sale, pentru interpretarea si utilizarea
rezultatelor.

Un alt tip important de teste sunt testele de progres scolar. Acestea evalueaza stadiul la care elevul
a ajuns in realizarea obiectivelor instruirii, deci au un scop diagnostic. Prezentdm in continuare cateva
teste de progres scolar pentru domenii specifice (vezi Gronlund, 1981, p. 313 si urmatoarele):

* Teste orientate spre continut

Testele sunt destinate s& masoare continutul unei anumite discipline: matematica, stiinte, limbi
stréine, stiinte sociale s.a.

* Teste de intelegere a mesajului scris

Testele evalueaza, de obicei, vocabularul, intelegerea unui text si viteza de citire. De exemplu:
- identificarea intelesului unor cuvinte;

- identificarea ntelesului cuvintelor utilizate intr-un anumit context;

- identificarea detaliilor care se gasesc intr-un text;

- identificarea ideilor continute intr-un text.

» Teste diagnostice

Testele furnizeaza detalii privind dificultatile de invatare ale elevilor. Principalele lor caracteristici sunt:



- testeaza numai acele obiective importante pentru diagnoza;
- contin un numar mare de itemi, care masoara acelasi obiectiv,

- dificultatea testului este scdzutd, pentru a face o buna discriminare intre elevii cu dificultati de
invatare.

Cele mai multe teste diagnostice sunt elaborate pentru matematica si citire.

Exemplu: Testul diagnostic de matematica Stanford contine urmatoarele parti (in paranteze s-a
trecut numarul de itemi):

Testul 1: Numere

- Numere naturale (21 itemi)

- Numere rationale (3 itemi)

- Operatii si proprietéti (12 itemi)

Testul 2: Calcule

- Adunarea numerelor intregi (6 itemi)

- Scaderea numerelor intregi (12 itemi)

- Inmultirea numerelor intregi (12 itemi)

- Tmpértjrea numerelor intregi (9 itemi)

Testul 3: Aplicatii

- Rezolvarea de probleme (12 itemi)

- Citirea si interpretarea tabelelor si graficelor (9 itemi)
- Geometrie gi masurarea (9 itemi)

Pentru niveluri de varsta mai mari, testul 2 contine si: fractii, numere zecimale si procente.

Am descris mai sus tipurile de teste si scopurile lor. S& vedem acum in ce relatie se afld principalele
scopuri cu diferite strategii de evaluare a performantelor scolare (adaptare dupa Somerset, NCA,
1993).

Scop Evaluare | Examene Evaluare nationala
curenta (pe esantion reprezentativ)

Evaluarea performantelor pe | DA NU DA
parcursul scolarizarii.
Monitorizarea in timp a |NU Nu, deoarece se | Da, cu conditia sa fie asigurat
performantelor la nivel utilizeaza alte teste | secretul testelor utilizate la
national . de la un examen la | diferite intervale de timp.

altul si de la un an

la altul.
Furnizarea unui feedback | DA Da, cu toate ca | Da, cu conditia ca testele sa nu
diagnostic. este foarte dificil ca | fie  pastrate  secret dupad

anumite continuturi | administrare.

sa poata fi evaluate

in profunzime.
Influentarea procesului de | NU Da, mai ales daca | Nu, dar rezultatele pot oferi
predare-invatare prin efectul miza  examenului | sprijin  pentru  Imbunatatirea
backwash. este mare. procesului de predare-invatare.

Tabelul 4. Relatia dintre scopurile testelor si strategiile de evaluare
in proiectarea unui test trebuie avute in vedere, printre altele, urmétoarele etape:
(i) Determinarea tipului de test.

(i) Proiectarea matricei de specificatii.




(i) Definirea obiectivelor de evaluare.
(iv) Construirea itemilor.

(v) Elaborarea schemei de notare.

(vi) Pilotarea si revizuirea testelor, precum si a schemei de notare.

(vii) Administrarea testelor.

(viii) Corectarea si analiza rezultatelor.

in termenii de produse si activitati, elaborarea testelor se realizeaza schematic in modul urmator:

Produse

Activitati

* matrice de specificatii

v

« obiective de evaluare

v

e itemi

v

* teste si scheme de lucru

v

* rapoarte pentru diferite categorii de beneficiari

« Activitate (de tip expert) in grupurile de lucru
pe discipline

v

« Activitate (de tip expert) in grupurile de lucru
pe discipline;

v

* Activitate (de tip expert) in grupurile de lucru
pe discipline; pretestarea itemilor;

v

+ Activitate institutionald: corectarea testelor,
analiza si interpretarea rezultatelor

Tabelul 5. Elaborarea testelor (activitéti si produse)

4.3 Matricea de specificatii

Odata tipul de test determinat — de exemplu, normativ sau criterial — avem nevoie de un procedeu
prin care sa fim siguri ca testul masoara obiectivele educationale definite anterior si are o bund
validitate de continut. Unul dintre cele mai utilizate procedee care s& serveasca acest scop este
construirea matricei de specificatii pentru testul respectiv. Pe linile matricei sunt enuntate
continuturile testate, iar coloanele contin nivelurile cognitive la care dorim s& masurdm aceste
continuturi (de exemplu: cunoastere, intelegere, aplicare, analizad si sintezd, conform taxonomiei
obiectivelor educationale a lui Bloom, B.S.). in unele lucrari de specialitate taxonomia Iui Bloom este
modificata pentru a o ,adapta caracteristicilor specifice performantei intelectuale din fiecare disciplina
n parte (Ausubel, si Robinson, 1981, p.60). Nu este un lucru neobisnuit nici sa se combine categorii
din diferite taxonomii. Este chiar indicat sa se intdmple acest fapt decarece toate taxonomiile (inclusiv
cea a lui B. S. Bloom) au limite si nu pot satisface exigentele evaluarii la orice disciplina (Stoica, A.,

2000, p. 70)". Exemplu:

Cunoastere si intelegere Aplicarea | Rezolvare de probleme | Total (%)
C, 6 9 15 30
C, 8 12 20 40
Cs 4 6 10 20
Cq 2 3 5 10
Total (%) | 20 30 50 100

8& presupunem ca dorim sa testdm trei tipuri de comportamente/domenii-Cunoastere si intelegere,
Aplicarea, Rezolvare de probleme-la 4 elemente de continut-C;, C,, Cs, Cs. Vom determina apoi
ponderea pe care fiecare domeniu si element de continut o va avea in cadrul testului. Astfel, putem
atribui celor trei domenii ponderile 20%, 30% si 50%, respectiv (ultima linie a matricei), iar
continuturilor C4, C,, Cs, C, ponderile 30%, 40%, 20% si 10%, respectiv in economia testului proiectat.




Avand aceste date, va fi usor s& completdm celulele matricei prin inmultirea liniilor cu coloanele

corespunzatoare. De exemplu, ponderea ,Aplicarii” in continutul 1 (C,) este:
30% x 30% = 9%.

De multe ori se obisnuieste ca in locul ponderii sa fie trecut direct numarul de itemi din fiecare celula.
Stabilindu-se numarul total de itemi ai testului - de exemplu 40 -, transformarea este simpla. Astfel,
numarul itemilor care testeaza rezolvarea de probleme pentru continutul 2 va fi:

20/100 x 40 = 8 itemi.

in functie de scopul si tipul testului pot fi construite matrice de specificatie generale sau particulare
(detaliate).

(i) Matricele cu caracter general insotesc testele sumative care evalueazd elemente mai mari de
continut si domenii cu un grad general de specificitate.

Exemplu (matrice de specificatii la Algebra, clasa a Vll-a):

Continut Nivel

Functii intelegere Aplicare  |Rezolvare de probleme [Nr. itemi
1. Notiunea de functie X X

1.1. Exemple X X

1.2. Reprezentare grafica

2. Functii liniare X X X
2.1. Definitie X X

2.2, Reprezentare grafica

3. Functii patratice X X
4. Alte functii X X
Nr. itemi

Pentru fiecare dintre celule matricei marcate prin X" se vor elabora unul sau mai multi itemi. Exemplul
aratd, de asemenea, ca pot exista si celule goale.

(i) O matrice detaliata se obtine prin urméatoarele cai, considerate fie separat, fie impreuna:
- impartirea continuturilor in subcontinuturi;
- impartirea domeniilor in subdomenii.

in exemplul urmétor vom utiliza cea de-a doua modalitate:

Domenii Cunoastere Intelegere Interpretare | Total
Continuturi Simboluri si Fapte Influenta fiecarui Harti
termeni specifice factor asupra meteorologice
caracteristicilor
vremii

Presiunea atmosferica 2 3 3 3 11
Vantul 4 2 8 2 16
Temperatura 2 2 2 2 8
Umiditatea si precipitatiile 2 1 2 5 10
Norii 2 2 1 5

Total 12 10 16 12 50




Un caz special de detaliere a unei matrice de specificatii se refera la includerea Tn matrice a
domeniilor foarte importante pentru continuturile evaluate, dar care nu pot fi testate in scris (Gronlund,
N., 1981, p. 130). Este evident faptul c& un singur instrument de evaluare nu poate masura totul. Prin
includerea tuturor obiectivelor pe care dorim sa le evaluam va fi mai clar ce si cat anume poate
masura testul pe care il proiectam. In exemplul urmator sunt incluse doua capacitati, care nu pot fi

evaluate printr-un test scris. Ponderea acordarea acestora este 25% pentru fiecare.

Cunoastere intelegere Interpretare  |Capacitatea de a Total
Simboluri  si|Fapte Influenta Harti Utiliza Construi  harti
termeni specifice [fiecarui factor|meteorologice instrumente  |meteorologice
asupra de masura
caracteristicilor
vremii
Presiunea 2 3 3 3 Metoda: |Metoda: 11
atmosferica
Vantul 4 2 8 2 Observarea |[Evaluarea 16
elevilor in hartilor
Temperatura |2 > > > timpul utilizarii construite  delg
instrumentelor lelevi
— - (scara de|(fisa de
Uwc_htgte__a sif2 1 2 5 notare) evaluare) 10
precipitatiile
Norii 2 2 1 5
Total itemi 12 10 16 12 50
Pondere 12% 10% 16% 12% 25% 25% 100%

4.4 Schema de notare

Cu ajutorul matricei de specificatii se vor scrie obiectivele de evaluare si apoi itemii relevanti pentru
fiecare obiectiv. Pentru a incheia procesul de proiectare a testului, trebuie definitd schema de notare,
pe baza careia vor fi corectate si punctate lucrarile elevilor. La inceputul capitolului am aratat ca una
dintre modalitatile de a creste fidelitatea unui test este elaborarea unei scheme de notare adecvata.
Acest lucru nu este usor de realizat, necesitand un efort sustinut si o experientd bogata. Dificultatea
alcatuirii schemei de notare este in raport direct cu tipul de itemi utilizat. Deoarece pentru itemii
obiectivi si semiobiectivi notarea nu prezintd dificultati majore, ne vom indrepta atentia in cele ce
urmeaza asupra schemei de notare pentru itemi care solicitd un raspuns deschis.

Exista doua modalitati principale de proiectare a schemei de notare, indiferent daca aceasta insoteste
un test elaborat de profesor sau un test de examen. Aceste doud modalitati au in vedere notarea
analitica si notarea holistica (globald). Notarea analitica se aplica, in special, testelor de tip
formativ, cand principalul scop este acela de a identifica si analiza erorile elevilor cu scopul ameliorarii
programului de instruire gi invatare. Procedeul presupune determinarea principalelor performante
(unitati de raspuns) pe care elevul trebuie sa le evidentieze in raspunsul sau la fiecare item. Unitatilor
de raspuns li se acorda puncte care, insumate, determina nota (scorul) pentru un anumit item.

Notarea analitica prezintad cateva dezavantaje. In primul rand, oricat de bine am determina lista de
performante, deoarece nu exista ,raspunsuri fixe’, ne putem astepta oricand din partea elevilor la un
raspuns corect neanticipat. Acest fapt poate crea probleme serioase in cadrul unui examen national,
atunci cand mii de examinatori utilizeaz& aceeasi schema de notare. in unele tari se incearc3 evitarea
acestui dezavantaj prin alcatuirea unei scheme de notare provizorii odata cu proiectarea testului si
definitivarea acesteia dupa ce un numar semnificativ de lucrari au fost corectate (aproximativ 20% din
numarul total). In al doilea rand, profesorii / examinatorii au nevoie de un efort de concentrare si un
timp indelungat pentru corectarea lucrarilor pe baza schemei de notare. In al treilea rand, pentru a
evita erorile de aplicare a schemei de notare este necesar ca cel putin doi examinatori sa corecteze
aceeasi lucrare.

Notarea holistica (globald) este utilizatd atunci cand nu este necesar un feedback asupra naturii
erorilor. Ea consta in formarea de catre profesor/examinator a unei impresii despre un raspuns in




totalitatea sa si incadrarea acestui raspuns intr-o categorie prestabilita. L. Carey (1988, p.190)
enumera sapte etape in proiectarea unei scheme de notare de tip holistic:

a) Stabilirea categoriilor care vor fi utilizate. De exemplu, raspunsurile pot fi plasate in una din
urmatoarele categorii:

(i) admis, respins;

(i) bun, satisfacator, slab;

(i) 0-2 puncte, 2-4 puncte, 4-6 puncte, 6-8 puncte, 8-10 puncte.

Numarul categoriilor depinde de scopul testului, dar acest numar nu trebuie sa fie nici prea mic, nici
prea mare. in caz contrar devine dificil& incadrarea raspunsurilor in diferitele categorii predefinite (in
general se considera ca cinci este un numar corespunzator).

b) Determinarea criteriilor de evaluare pentru fiecare categorie. De exemplu, ce capacitati trebuie sa
demonstreze elevul pentru ca raspunsul sau sa fie clasificat drept ,excelent™?

c) Citirea rapida de catre examinator a tuturor raspunsurilor testelor si formarea impresiei generale.
d) incadrarea raspunsurilor in categoriile stabilite.

e) Recitirea testelor plasate in cadrul aceleiasi categorii, pentru a face comparatii.

f) Reincadrarea anumitor teste in categorii superioare sau inferioare categoriei in care au fost plasate initial.

g) Acordarea aceleiasi note tuturor testelor incadrate in aceeasi categorie. De exemplu, toate lucrarile
din categoria ,bine” vor primi 4 puncte, cele din categoria ,foarte bine” - 5 puncte s.a.m.d.

Nici una din etapele prezentate - cu exceptia ultimei - nu sunt usor de realizat. Pentru ¢) si d) Thyne,
I. M. (1978, p.232-233) propune urmatoarea abordare: sa presupunem ca am stabilit cinci categorii,
denumite A, B, C, D si E. Profesorul/examinatorul citeste rapid, ,in linii mari’, fiecare test - daca
numarul acestora este prea mare, se va alege un esantion de 30-40 teste - pentru a-si forma o
impresie generald asupra performantelor elevilor. Dupd aceea, alege cel mai bun si cel mai slab test
si le incadreaza in categoriile A, respectiv E. Pasul urméator con st& in a gasi o lucrare de categoria C,
adica la jumatatea ,distantei” dintre A si E. in final, alege inca doua teze care se situeaza calitativ
intre A si C, respectiv intre C si E. Aceste cinci teste vor servi drept criterii pentru aprecierea
celorlalte. Vom prezenta in continuare un exemplu corespunzator etapelor a) si b), respectiv
determinarea categoriilor si a criteriilor de apreciere corespunzatoare fiecarei categorii:

Claritatea argumentarii si prezentarii

Categorie | Criterii Puncte

A O idee clara strabate intregul raspuns. Un limbaj gramatical si | 10
tematic corespunzator a fost utilizat pentru prezentarea
argumentelor. In sustinerea argumentelor au fost foarte bine
utilizate simbolurile, graficele si figurile matematice. Elevul a
demonstrat capacitatea de a rationa si a justifica rezultatele
obtinute.

B Prezentarea este clara, contindnd un scris fluent si metode | 9
grafice. Parti de demonstratii separate au fost puse impreuna.
Cititorul este satisfacut in final, dar fara sa perceapa o
schimbare/provocare intelectuala.

C Prezentarea este clara, dar un domeniu restrans de tehnici a | 7-8
fost utilizat. Acestea au fost folosite corect. Materialul este
prezentat intr-o succesiune logica. Unele elemente au fost
explicate, dar altele au fost lasate fara explicatie, pe seama
cititorului.

D Prezentarea este adecvata si poate fi parcursa cu un oarecare | 5-6
efort. Limbajul, simbolurile, regulile matematice au fost utilizate
corect. Exista o incercare de organizare a materialului.

E Céteva aspecte ale problemei au fost abordate, dar nici unul nu | 3-4
a fost finalizat.
F O prezentare si organizare intamplatoare a activitatii, foarte | 1-2

dificil de inteles si urmarit. O serie de elemente separate, fara o
legatura nici intre ele.

Tabelul 6. Notare holisticd




Principala criticd adusa metodei de notare holisticd este gradul uneori prea general al criteriilor de
evaluare (Stoica, 2000). Din acest motiv devine foarte important punerea in practica a unui sistem de
moderare interna si externa. Scopul acestui sistem este asigurarea unei fidelitati ridicate a testelor.
Moderarea interna se referad la acordul realizat intre profesorii de aceeasi disciplina dintr-o scoala de
a interpreta criterile Tn acelasi mod si deci de a asigura pe aceastd cale obiectivitatea si
comparabilitatea in notare. Odata stabilit acelasi mod de notare in cadrul scolii se trece la moderarea
externa care, pe scurt, inseamna ca acelasi mod de notare sa existe si intre scoli. Pentru acest lucru
este nevoie de evaluatori externi, cum ar fi inspectorii scolari.

Un caz special 1l reprezintd sistemul de evaluare, prin calificative, (excelent, foarte bine, bine,
suficient, insuficient), introdus Tn invatadmantul primar in anul 1998. Noul sistem are la baza criterii
unitare pentru evaluarea performantelor elevilor la nivel national, numite descriptori de performanta.
in capitolul al VI-lea vom detalia unele aspecte ale reformei evaluarii in ciclul primar.

4.5 Banci de itemi

,O banca de itemi este o colectie de itemi organizati, clasificati si catalogati ca si cartile in biblioteca,
din care acestia pot fi alesi cu scopul de a crea teste (Choppin, B., 1987, p. 274). Un avantaj
important al bancilor de itemi este acela ca sunt utilizate in toate formele de evaluare: formativa,
sumativa, internd, externa, initiala, finald s.a. Importanta bancilor de itemi rezulta din scopurile in care
acestea sunt create (vezi si Wood, Stumik, 1969, p. 8):

(i) existenta unor colectii de itemi de buna calitate, pentru diferite discipline, care s3 fie utilizate atat in
evaluarile interne, cat si in cele externe;

(if) construirea de forme paralele de teste care pot fi aplicate pe grupuri de elevi la momente diferite,
cu asigurarea compatibilitatii rezultatelor,;

(iii) elaborarea, cu mai mare usurinta, a testelor standardizate;

(iv) familiarizarea cat mai multor profesori cu modul de proiectare a itemilor, in scopul Imbunatatirii
actiunilor evaluative la clasa;

(v) identificarea celor ce pot scrie itemi de buna calitate.
Itemii sunt clasificati in banci in functie de urmatoarele criterii:
» Clasa (nivel de varsta)

» Disciplina

* Tip

* Obiectiv evaluat

» Date statistice (de exemplu, indicele de dificultate si indicele de discriminare).



Schema urmatoare prezintd o modalitate de creare a unei banci de itemi:

Formularea specificatiloer pentru scrierea itemilor

v

Elaborarea itemilor de cétre grupur de specialigt

.

Pre-testarea ttemilor

i

Analiza g revizuires itemilor

v

Testarea itemilor pe ezantion reprezentativ

b 4
Analizd statisticd

Itermi corespunzitorn Tterm
necorespunsitor
b d
Test g | Banca de itemi Ttetni care se elimind

Odata o banca de itemi construita, testele (chiar forme paralele) pot fi elaborate cu usurinta. Pe
masura ce aceste teste sunt administrate banca trebuie ,alimentatd” cu noi itemi, urmand procedura
descrisa mai sus.

4.6 Proiectarea testelor pentru evaluari externe

in vederea elaborarii unor teste pentru evaludri externe (examene, testari nationale s.a.), care s&
satisfaca acele calitati descrise in paragraful 4.1 trebuie respectatd o metodologie ale carei etape
sunt descrise Tn continuare.

+ Obtinerea unor informatii precise privind scopul testului si resursele pe care elaborarea acestuia le
presupune (umane, financiare, materiale si de timp).

» Definirea matricei de specificatii.

» Definirea obiectivelor de evaluare ale testului (obiectivele operationale).
* Scrierea itemilor.

 Pre-experimentarea itemilor, analiza si revizuirea acestora.

« Experimentarea itemilor (pe esantion reprezentativ), analiza statisticA si selectarea itemilor
corespunzatori din punct de vedere psihometric.

» Asamblarea itemilor in test(e) pe baza matricelor de specificatii.

Deoarece n cadrul acestui capitol si al capitolului urmator sunt descrise celelalte etape, ne oprim
acum asupra experimentarii itemilor (vezi si Stoica, A., 2000, p. 72-73). Acest proces trebuie condus
cu profesionalism de catre institutia organizatoare (Serviciul National de Evaluare si Examinare, in
cazul tarii noastre), avand in vedere ca existd multi participanti la scrierea itemilor, fiecare cu grade
diferite de expertiza si experientd in aceastd activitate. Procesul de experimentare contine doua
etape:



» Pre-experimentarea pe un esantion redus - de obicei cateva clase de elevi - pentru a verifica gradul
de adecvare a itemilor la nivelul de varsta si cerintele curriculum-ului, claritatea, erorile stiintifice si
functionarea schemei de notare. In aceasta etapa o bun& parte dintre itemi necesita o revizuire, iar
unii dintre acestia vor fi chiar eliminati. Pre-experimentarea nu oferd garantia unor itemi de buna
calitate, dar este importanta pentru inlaturarea unor erori grave ce pot aparea in elaborarea lor.

» Experimentarea propriu-zisa a itemilor pe grupuri mari de elevi, adicad pe esantioane reprezentative
ale populatiei pentru care itemii au fost elaborati. Scopul experimentarii este acela de a selecta doar
itemii cu calitati tehnice superioare, fapt ce poate fi constatat, in special, din analiza statistica a
rezultatelor obtinute. Ne referim aici la analiza de item - indicii de dificultate, de discriminare, de
senzitivitate si de corelatie - iar In cazul itemilor obiectivi si la analiza distractorilor. Completata cu
judecata de tip expert asupra validitatii itemilor - concordanta itemi-obiective-continuturi - etapa
experimentarii va conduce la retinerea itemilor de foarte buna calitate. Experimentarea este un proces
complex care pune cel putin doud probleme majore:

(i) aplicarea testelor pe esantioane reprezentative de elevi, care presupune probleme de administrare
(vezi paragraful urmator) si financiare;

(ii) testarea unui numar mare de itemi in raport cu durata limitatd de administrare a unui test (2-3 ore)
si cu numarul mic de experimentari impus de complexitatea acestui proces. O solutie ar fi gruparea
itemilor de acelasi tip si care evalueaza acelasi obiectiv si crearea unor grupuri de teste paralele. Va fi
suficient ca un singur test din fiecare grup sa fie aplicat.

Fie si numai din perspectiva acestor doua probleme majore se observa ca experimentarea itemilor si,
implicit, elaborarea bancilor de itemi — este un proces complex, care se desfasoarad pe perioade
lungi. Uneori, crearea unei banci de itemi la o disciplind poate dura ani de zile. Dar odata create,
bancile de itemi aduc beneficii considerabile actiunilor evaluative, atat externe cat si interne.

in vederea selectarii itemilor corespunzatori pentru un test, ne vom referi, pe scurt, la analiza
statisticd de item, care se va realiza dupa faza de experimentare. Prin analiza de item se intelege
calculul unor indicatori - pe baza rezultatelor obtinute de elevi la un item - si interpretarea lor
statistica. Principalii indicatori statistici care se calculeaza pentru itemii obiectivi - itemi din care sunt in
general formate testele normative - sunt indicele de dificultate si indicele de discriminare.

* Indicele de dificultate reprezintd proportia celor care au raspuns corect un item. Deci indicele de
dificultate se calculeaza prin impartirea numarului de elevi care au rezolvat corect itemul la numarul
total de elevi si are valori cuprinse intre 0 si 1. Valori mai mici decat 0,20 (item foarte dificil) si mai
mari ca 0,80 (item foarte usor) nu sunt indicate.

* Indicele de discriminare reprezintd corelatia dintre rezultatele la un item si un criteriu intem sau
extern, de exemplu performanta (scorul) obtinuta (obtinut) de ele-vi la testul din care face parte itemul
respectiv. Cu alte cuvinte, un indice de discriminare bun pentru un item va arata ca elevii care au
obtinut scoruri mari la test au obtinut scoruri mari si la itemul respectiv, iar cei ce au avut scoruri mici
la test au obtinut scoruri mici inclusiv la acel item. Existd mai multe metode de calcul al indicelui de
discriminare (D). Una dintre acestea urmeaza urmatorii pasi:

(i) se scriu in ordine crescatoare rezultatele tuturor elevilor care au sustinut testul;
(i) se calculeaza indicele de dificultate pentru primii 27% si ultimii 27% dintre elevi;
(iiijvaloarea indicelui de discriminare va rezulta din diferenta celor doi indici de dificultate.

D ia valori intre -1 si 1. Bazandu-se pe experimente, C. Croker si J. Algina (1986, p. 315) stabilesc
urmatoarele interpretari ale indicelui de discriminare:

a) daca D > 0,40, itemul este bun;

b) daca 0,30 < D < 0,40, este necesara o mica revizuire a itemului;

c) daca 0,20 < D < 0,30, este necesara o revizuire foarte atenta a itemului;
d) dacd D < 0,20, itemul va fi eliminat.

Prin alegerea unor indici de dificultate si discriminare corespunzatori pentru itemii unui test vom
asigura, in buna parte, fidelitatea testului respectiv.

In cazul testelor criteriale problema analizei de item se pune in mod diferit. Indicele de dificultate nu
are nici o relevanta deoarece dificultatea este determinata de criteriul/obiectivul pe care il masoara.



De exemplu, in situatia in care criteriul de performanta specificat de obiectivul de evaluare pe care
elevul trebuie sa-l realizeze, este unul minimal, itemul va fi si el proiectat la un nivel scazut de
dificultate. Deci, nu este vorba de un alt mod de calcul al indicelui de dificultate (fatd de testele
normative), ci de slaba sa relevanta. Nici indicele de discriminare nu are o importantd prea mare,
deoarece la testele criteriale nu urmarim o dispersie a rezultatelor. Mai mult, putem intalni situatia in
care tofi elevii au rezolvat corect un item, ceea ce este un lucru ideal pentru astfel de teste. Aceasta
inseamna ca indicele de discriminare este 0. Deci, conform criteriilor valorice prezentate mai sus,
acest item trebuie eliminat dintr-un test normativ, dar el va fi mentinut intr-un test criterial (Gronlund,
N., 1981, p. 265). Cox si Vargas (1986) considera ca discriminarea trebuie facuta intre elevii care au
urmat curriculum-ul evaluat si cei care nu l-au urmat inca. Ei propun un nou indicator statistic numit
indice de senzitivitate, avand in acest caz aceeasi functie ca indicele de discriminare pentru testele
normative. Indicele de senzitivitate se calculeazd dupa cum urmeaza:

(i) se aleg aleatoriu doua grupuri de elevi: experimental si de control;
(i) grupului experimental i se preda continutul la care se refera testul,
(iii) se aplica testul ambelor grupuri si se calculeaza indicii de dificultate;
(iv) diferenta acestor doi indici va reprezenta indicele de senzitivitate.

Valoarea acestuia este cuprinsa intre -1 si 1 si este de asteptat sa fie cat mai apropiata de 1. Pe baza
indicilor statistici si a verificarii validitatii, procesul de selectare a itemilor poate fi considerat incheiat.

4.7 Administrarea testelor scrise

Administrarea testelor reprezintd o etapa vitald in desfasurarea oricérei evaluari externe. Intregul efort
de elaborare a testelor si schemelor de notare poate fi compromis printr-o administrare
necorespunzétoare. Pe de altd parte, posibilitdtile de administrare cat mai corecta (standardizata) a
testelor influenteazd mult modul de proiectare al acestor. Putem vorbi si aici despre un efect
backwash al administrarii asupra proiectarii instrumentului de evaluare. De exemplu, atunci
cand intr-un examen nu avem posibilitatea furnizarii testului fiecarui candidat si trebuie sa apelam la
metoda transcrierii pe si de pe tabla a subiectelor; atunci calitatea testelor va fi redusa simtitor (nu
putem utiliza: harti, grafice, tabele, diagrame, texte literare de o anumitd lungime, un numar suficient
de itemi obiectivi s.a.m.d.). Asa cum afirmam, fiecare elev trebuie sa aiba propriu test de examen.
Este numai o datorie morala, dar si o conditie stiintificd si pedagogica. Desenele, figurile, spatiile
pentru raspunsuri, aranjarea specifica a itemilor in pagina - intr-un cuvant formatul prietenos al
testului - constituie cerinte pedagogice importante. Tn plus, evitarea erorilor de scriere si rescriere a
subiectelor, cat si eliminarea timpului necesar acestor operatii au consecinte benefice asupra calitatii
raspunsurilor care urmeazd sa fie date de catre elevi. Daca din punct de vedere stiintific si
psihopedagogic toatd lumea este de acord cu necesitatea testelor de examen individuale, problemele
care se invoca sunt de natura financiaré si de pastrarea confidentialitatii/secretului testelor. in opinia
noastrd costurile sunt nesemnificative in raport cu alte costuri din invatamant (tiparirea manualelor,
repararea $i ntretinerea scolilor s.a). Costurile cresc pe masura ce dorim ca testele s& aiba calitati
tehnice superioare. O foarte buna validitatea si fidelitate se obtin cu eforturi financiare sporite (de
exemplu prin introducerea unor probe practice si experimentale). Este cunoscut faptul ca un examen
bun este costisitor. De aceea acesta trebuie proiectat n raport cu scopurile sale (pentru un examen
cuU miza mare se vor aloca resurse financiare mai mari). O parte din bani s-ar putea recupera din taxe
modeste obtinute de la candidati asa cum se intdmpla in alte sisteme de invatamant.

Principalele etape Tn administrarea testelor sunt:
(i) Tiparirea si distribuirea testelor:

» Realizarea variantelor finale pe computer.

» Tiparirea testelor pentru fiecare candidat.

* Pregatirea testelor pentru distribuire.

+ Distribuirea testelor in conditii de securitate si pastrarea lor in centrele de examen in incaperi
special amenajate.

(ii) Selectarea centrelor de examen:
+ Colectarea datelor despre centre si candidatii (numar, optiuni pe discipline, s.a).

» Construirea unor baze de date si actualizarea lor permanenta.



» Selectionarea centrelor.
+ Pastrarea unei legaturi permanente cu centrele, in scopul actualizarii informatiilor.

(iii) Selectarea si aprobarea comisiilor de examen si instruirea membrilor acestora (comisiile se
organizeaza la nivel national, regional, si local - centre de examen):

* Selectarea examinatorilor sefi (presedinti si vicepresedinti de comisii), corectorilor, supraveghetorilor
si persoanelor insarcinate cu activitati de secretariat.

+ Elaborarea instructiunilor scrise pentru fiecare categorie de personal implicat in administrarea
examenului (aceste instructiuni vor fi, in final, incluse in manualul de administrare al examenului).

» Formarea si informarea acestora.

» Monitorizarea procesului de desfasurare a examenului in centre, prin delegarea unor supervizori de
la nivel central si judetean.

(iv) Administrarea rezultatelor examenului:

» Rezolvarea contestatiilor.

» Transmiterea centralizata a datelor privind rezultatele candidatilor.
» Intocmirea rapoartelor examenului la nivelul fiecarei comisii.

Asa cum remarcam, administrarea testelor este nu numai o activitate importanta, dar si complexa. De
aceea coordonarea acesteia trebuie realizatéd de catre o institutie specializatd, care dispune de
expertiza si resursele necesare administrarii standardizate si la standardele de calitate recunoscute
pe plan international. Si mai trebuie fcutd o remarca. intregul proces de administrare trebuie s fie
transparent pentru public. Altfel este ncurajatd coruptia sau, Tn cel mai bun caz, publicul are
convingerea cé aceasta exista.

4.8 Diseminarea rezultatelor

in urma administrarii testelor scrise se obtin o serie de date privind rezultatele elevilor. Uneori aceste
date sunt completate cu alte informatii provenite din aplicarea de chestionare, studierea documentelor
scolare g.a. Toate aceste date si informatii vor fi introduse pe computer si preluate. Nu vom insista
aici asupra modalitatilor de analiz& statistica a datelor (statistica descriptiva, analiza de item, analiza
factoriala s.a.), ¢ci vom spune doar ca toate concluziile desprinse in urma efectuarii acestor analize
trebuie publicate sub forma de rapoarte. Notele/mediile obtinute la un examen reprezintd cea mai
importanta etapa in desfagurarea sa din punctul de vedere al elevilor, parintilor si publicului (Stoica
A., 2000, p. 55-56). Situatia este putin diferitd pentru o altd categorie de beneficiari ai rezultatelor -
profesori si factori de decizie - in sensul ca acestia sunt interesati de rezultate nu numai din
perspectiva notelor. Spre exemplu feedback-ul (rezultatele) unui examen national le ofera informatii
asupra: nivelului de pregatire al elevilor in raport cu standardele nationale, performantei elevilor in
raport cu anumite variabile (sex, zone geografice etc.), procentului de ocupare a locurilor la diferite
forme si profiluri de Tnvatamant s.a. Asadar, daca rezultatele oferite primei categorii de beneficiari
sunt cel mai bine exprimate prin note, prezentarea acestora pentru cea de-a doua categorie este mult
mai util s se facd prin rapoarte asupra examenelor. Structura rapoartelor si tipul de informatie
furnizate depind deci de auditorul carui acestea se adreseaza.

Astfel, exista mai multe categorii de rapoarte:

» Rapoarte pentru factorii de decizie.

» Rapoarte pentru specialisti (cei care elaboreaza testele, curriculum , manuale scolare etc.).
» Rapoarte pentru profesori.

* Rapoarte pentru mass-media.

in elaborarea acestor rapoarte nu se pune problema tipului diferit de informatii, ci a modalitatilor in
care acestea sunt prezentate, in asa fel incat sa fie utile si pe Tntelesul celor carora li se adreseaza.

Sumar de idei
Concepte-cheie:

» calitati ale instrumentelor de evaluare (validitate, fidelitate, obiectivitate, aplicabilitate);



« teste elaborate de profesori - teste standardizate;

* teste criteriale - teste normative;

* teste de cunostinte - teste de aptitudini;

* matrice de specificatii; schema de notare;

* moderare interna si externa;

* banci de itemi;

* pre-experimentarea si experimentarea itemilor;

* administrarea testelor;

* indicele de dificultate si indicele de discriminare.

Idei principale:

* Validitatea se refera la ,faptul daca testul masoara ceea ce este destinat s& masoare.”
» Tipurile de validitate sunt: de continut, de construct, concurentd, predictiva si de fatada.

* Fidelitatea reprezinta calitatea unui test de a produce rezultate constante in cursul aplicarii sale
repetate.

+ Aplicabilitatea reprezinta calitatea testului de a fi administrat si interpretat cu ugurinta.

+ Obiectivitatea reprezintd gradul de concordantd intre aprecierile facute de catre evaluatori
independenti in ceea ce priveste un raspuns corect pentru fiecare din itemii testului.

+ Principala diferentd dintre testele criteriale si cele normative constd in modul in care sunt
interpretate rezultatele candidatilor. Primele comunica performanta absolutd a unui elev, in timp ce
testele normative comunicé performanta relativad a unui candidat in raport cu ceilalti candidati.

» Matricele de specificatii pot fi generale sau particulare (detaliate).

* Pe baza schemei de notare se corecteaza si se puncteaza testele elevilor.

* Notarea analitica are ca scop identificarea si analiza erorilor elevului.

* Notarea holistica (globala) este utilizata atunci cand nu este necesar un feedback asupra erorilor.

» Banca de itemi este o colectie de itemi organizati, clasificati si catalogati ca si cartile in biblioteca,
din care acestia pot fi alesi cu scopul de a se crea teste.

Nota:

1. Exemplul adaptat dupa IGCSE, Distance Training for School-Based Assessment in Mathematics,
University of Cambridge Local Examinations Syndicate, 1992, p. 28



Capitolul V. Tipologia itemilor

in demersul de proiectare a oricarei probe de evaluare, etapa imediat urmatoare definitivarii matricei
de specificati o constituie scrierea efectivd a itemilor, elementele componente de bazad ale
instrumentului de evaluare, pe baza obiectivelor de evaluare clar formulate.

Desigur, calitatile dorite ale testului ce urmeaza a fi produs vor depinde direct si de calitatile tehnice
ale itemilor elaborati, nu intotdeauna transparente fard o analiza atenta si, uneori, metode statistice
de analizd adecvate. Din acest motiv, consideram ca este necesara o privire mai amanuntitd asupra
diferitelor tipuri de itemi, a caracteristicilor acestora si a regulilor necesare de proiectare.

in cele ce urmeaza, vom opera cu urmatoarea definitie de lucru a itemului:
item = <intrebare> + <formatul acesteia> + <raspunsul asteptat>

Pentru proiectarea itemilor si utilizarea lor concretd, fiecare dintre aceste trei ele-mente este strict
necesar, aducand un plus de informatie util in formularea, analiza si revizuirea acestora. De
asemenea, aceste elemente se afla intr-o stransa interdependenta. Astfel, fara precizarea clara a
formatului in care intentionam s& proiectam itemul, raspunsurile asteptate nu pot fi formulate, deci nici
modalitatile de corectare si notare; de asemenea, analiza posibilelor raspunsuri agteptate poate
aduce informatii semnificative asupra claritatii intrebarii initial formulate, precum si asupra gradului de
adecvare a formatului acesteia.

Termenul reprezentat de <raspunsul asteptat> in definitia adoptatd mai sus necesitd o clarificare
suplimentara. Prin acest raspuns asteptat intelegem atat formularea unui raspuns ,model” prezumat
(In cazul itemilor in care acesta poate fi formulat in termeni absoluti - in special cazul itemilor obiectivi
si semiobiectivi), cat si schema de corectare si notare a acestui raspuns, respectiv modul in care
elemente ale raspunsului (sau criterii, in cazul itemilor cu raspuns deschis) vor fi evaluate si notate.

in teoria si practica evaludrii existd o gama bogatd de tipuri de itemi, care difera prin anumite
caracteristici ale acestora, itemi care se adecveaza, fiecare, intr-o mai mare sau mai mica masura
scopului instrumentului de evaluare si obiectivelor avute in vedere. Succesul actului evaluativ poate fi
asigurat doar prin utilizarea acelor tipuri de itemi care, prin calitatile lor, satisfac cel mai bine contextul
concret (determinat, desigur, de scopul testarii, obiectivele de evaluare, comportamentele avute in
vedere etc.).

Criteriile de clasificare a itemilor pot fi multiple, clasificarile ce deriva din aplicarea acestor criterii fiind
si ele numeroase.

Vom exemplifica, Tn cele ce urmeaza, doua dintre cele mai frecvent utilizate. Astfel, avand in vedere
tipul de comportament cognitiv solicitat pentru producerea raspunsului, pot fi diferentiate doua
tipuri de itemi (Osterlind, 1998, p. 30):

(i) itemi care solicita selectarea unui raspuns dintr-un numar de variante oferite (selected-responde
items);

* In acest caz, persoana evaluatd primeste raspunsul corect impreuna cu variante (in general
incorecte) la problema propusa, sarcina fiind aceea de a selecta raspunsul corect;

+ sunt oferite in acest sens instructiuni clare privind modul in care se va selecta si inregistra raspunsul
corect;

(i) itemi care solicita construirea, producerea unui raspuns corect de catre cel evaluat (constructed-
response items);

* In acest caz, nu sunt oferite variante de raspunsuri, subiectul evaluat urmand sa creeze un raspuns,
o solutie la intrebarea/problema formulata;

* prin structura si formatul Tntrebarii, raspunsul solicitat poate avea dimensiuni variabile, de la un
cuvant, o expresie numerica, o formula etc., pana la un eseu de dimensiuni relativ ample.

Unul dintre cele mai larg utilizate criterii de clasificare care a determinat si tipologia cea mai
raspandita a itemilor este criteriul obiectivitatii in corectare gi notare. Aceast& obiectivitate Tn notare
reprezintd mai ales masura in care mai multi corectori independenti cad de acord asupra raspunsului
corect si 1l puncteaza, deci masura in care acestia interpreteaza in acelasi mod baremul de corectare
si notare. In conformitate cu acest criteriu, o clasificare a itemilor este prezentats in tabelul urmator,
care include atat categoriile corespunzatoare criteriu-lui amintit, cat si diferitele tipuri de itemi
subsumate fiecareia dintre acestea.



Categorii Itemi obiectivi Itemi semiobiectivi Itemi subiectivi
(solicitind raspuns deschis)

Tipuri de itemi | ltemi cu alegere duald Itemi cu raspuns scurt | Rezolvare de probleme
Itemii cu alegere multipla | Itemi de completare Eseu structurat
Itemi de tip pereche Intrebari structurate Eseu liber (nestructurat)

Fiecare dintre aceste tipuri de itemi are caracteristici specifice, care determina gradul de adecvare si
posibilitatile de utilizare in diferite contexte evaluative. Vom incerca, in cele ce urmeaza, sa realizadm
o privire comparativa asupra caracteristicilor acestor tipuri de itemi, pentru a evidentia elementele pe
care este necesar sa fie bazata selectarea si utilizarea unui anumit tip Tn proiectarea diferitelor
instrumente de evaluare.

Proprietati Itemi Itemi Itemi
obiectivi | semiobiectivi | subiectivi
Pot reprezenta un esantion larg de obiective | ++ + --
educationale
Pot reprezenta un esantion larg de continuturi + + + - -
Pot masura abilitatea de a rezolva probleme noi ++ + + +
Pot masura abilitatea de a organiza, integra sau sintetiza | - - + + +
Pot masura gradul de originalitate sau demersul inovativ | - - + ++
de rezolvare
Prezinta o fidelitate ridicata + + + - -
Asigura o discriminare puternica + + - - -
Asigura o potentiala baza pentru diagnoza ++ + - -
Necesita un timp scurt pentru a fi produsi - + +
Necesita timp scurt pentru raspuns + + + - -
Se corecteaza si noteaza rapid ++ - - -
Raspunsurile pot fi inregistrate electronic (cu ajutorul | + + - --
cititorului optic)
Permit evaluarea exprimarii scrise - - - + +
Incurajeaza originalitatea demersului si exprimarii - - - + +
Nu permit ghicirea raspunsului corect - + +

Dupa cum se poate observa din tabelul comparativ prezentat mai sus (preluat si adaptat dupa
Walberg; Haertel, 1998, p. 448 si Gronlund, 1998, p. 44), fiecare dintre aceste tipuri de itemi are
punctele sale tari si slabe in raport cu celelalte tipuri sau in raport cu anumiti factori (care pot influenta
sau chiar determina decizia utilizarii lor intr-un anumit moment si context). Semnificativa, este
necesitatea unei bune cunoasteri a acestor caracteristici de catre cei care proiecteaza probe de
evaluare si atenta céntarire a calitatilor si limitelor fiecarui tip de item in momentul producerii si
utilizarii acestuia.

in continuare, vom analiza fiecare dintre categoriile si tipurile de itemi mentionate, referindu-ne la
caracteristicile generale ale acestora, domeniile lor de utilizare, reguli specifice de proiectare,
greseli tipice si modalitatile de corectare si notare.

5.1 ltemi obiectivi

Itemii obiectivi solicita din partea elevului evaluat selectarea raspunsului corect sau, uneori, a celui
mai bun raspuns, dintr-o serie de variante existente si oferite.

Caracteristici generale

Itemii din aceasta categorie sunt larg utilizati in practica evaluativa, datoritda anumitor proprietati
caracteristice ale acestora:

* pot fi corectati si notati in mod obiectiv, iTn comparatie cu toate celelalte tipuri de itemi;

* pot acoperi o plaja larga de obiective de evaluare si de elemente de continut intr-un interval de timp
relativ scurt;

* sunt relativ usor de administrat, corectat si notat;




« permit un feedback rapid si utilizarea informatiilor in scop diagnostic;

» existd si posibilitatea Tnregistrarii electronice a raspunsurilor (prin scanare, cu ajutorul cititorului
optic) si analizarea lor rapida, pornind de la aceste date;

+ existand posibilitati reduse de a interveni eventuale erori sau diferente in corectarea realizata de
persoane diferite sau la momente diferite Tn timp, prezinta o fidelitate ridicata.

Domenii de utilizare

+ sunt adecvati evaluarii in cadrul diferitelor discipline, in anumite domenii ale acestora, acest format
avand o mare flexibilitate;

» sunt adecvati masurarii unei game largi de obiective de evaluare, de la recunoasterea unor
informatii factuale, pana la aplicarea corecta a unor principii si reguli in diferite contexte, familiare sau
noi, sau de la simplul nivel al recunoasterii, pana la cel al evaluarii.

Reguli de proiectare

Avand in vedere obiectivul principal avut in vedere de fiecare persoana care proiecteaza probe de
evaluare, acela de a produce itemi si probe care pot oferi rezultate valide si fidele, este necesara
respectarea unor reguli care pot conduce la crearea unor itemi avand calitatile tehnice dorite. Este
adevarat, insa, ca in cazul itemilor obiectivi, timpul necesar producerii unor itemi avand aceste calitati
este relativ mare, in comparatie cu alte categorii. Avand in vedere insa aspectele pozitive mentionate
mai sus, este limpede ca trebuie atent cantarita decizia in favoarea itemilor obiectivi sau a altor forme.

Pentru fiecare dintre tipurile de itemi obiectivi posibil de proiectat, vom enunta un numar de reguli
specifice, necesar a fi urmate in acest scop.

Modalitati de corectare si notare

Itemii obiectivi au, prin definitie, un singur raspuns corect. Astfel, in cazul lor, corectarea se va realiza
prin simpla acordare a punctajului in cazul obtinerii acestui rédspuns sau a neacordarii nici unui punct,
in cazul in care raspunsul asteptat nu a fost cel selectat. Nu operam cu punctaje partiale, avand in
vedere ca nu existd, Tn acest caz, raspunsuri partial corecte. Deci, din punctul de vedere al corectérii
si notarii, timpul necesar profesorului evaluator este sensibil mai mic decat in cazul altor itemi. De
asemenea, obtindnd scorurile elevilor intr-un timp foarte scurt, rezultatele pot fi imediat folosite in
procesul educational, in scop diagnostic sau in scopul in care proba de evaluare a fost proiectata. Din
categoria itemilor obiectivi fac parte urmatoarele tipuri de itemi: itemi cu alegere duala, itemi de
asociere (de tip pereche) si itemi cu alegere multipla.

5.1.1 Itemi cu alegere duala

Sunt itemi pentru care elevul evaluat este solicitat sa selecteze un raspuns corect din doua raspunsuri
posibile oferite.

Caracteristici generale

* se pot utiliza pentru evaluarea unei game destul de largi de obiective si de niveluri ale abilitatilor
vizate, desi in practica evaluativa curentd sunt utilizati mai ales pentru evaluarea cunostintelor
factuale;

+ pot imbraca formate diferite, dar care functioneaza pe acelasi principiu: selectarea unui raspuns de
tipul: adevarat/fals, corect/gresit, da/nu;

+ pot fi testate multe intrebari intr-un timp relativ scurt, asigurand o bunad acoperire a continuturilor
investigate;

* hecesita un interval de timp relativ mic pentru raspuns;
* nu ocupa un spatiu foarte mare in economia testului;

+ asigura o fidelitate mare, avand un singur raspuns corect, care poate fi apreciat si notat fara riscul
unor erori sau diferente intre corectori;

* exista o sansa relativ mare ca elevul sa ofere raspunsul corect prin ghicirea acestuia (50% sansa de
ghicire), situatie care poate fi atenuata prin utilizarea unui numar semnificativ de itemi de acest tip
intr-o proba de evaluare;



* nu permit utilizarea informatiilor obtinute in scop diagnostic, simpla recunoastere a faptului c& o
afirmatie este falsa neaducand un plus de informatie asupra gradului de stépanire a obiectivului vizat.

Domenii de utilizare
+ sunt utilizati pentru majoritatea disciplinelor, fiind relativ usor de proiectat;

* sunt proiectati pentru contexte evaluative si domenii specifice de continuturi in care pot fi formulate
probleme care sunt fara echivoc adevarate sau false, corecte sau incorecte,

* pot acoperi 0 gama larga de obiective si rezultate ale invatarii, dintre care mentiondm (Gronlund,
1998, p. 77):

» generalizari Tntr-un anumit domeniu;

» comparatii intre concepte;

» afirmatii cauzale sau conditionale;

» relatii intre doud evenimente, concepte, principii;

» explicatii privind aparitia unor fenomene;

» explicatii ale unor concepte si fenomene;

« predictii asupra unor fenomene, evenimente;

* etape Tntr-o procedura/proces;

» calcule numerice (aplicarea unor proceduri);

+ evaluarea unor afirmatii referitoare la evenimente sau fenomene.
Reguli de proiectare

+ itemii cu alegere duald este necesar sa opereze strict cu fapte, situatii, probleme dihotomice, avand
un singur raspuns corect dintre cele doua oferite;

» este necesara testarea unui singur element de continut/concept printr-un item (in caz contrar,
valentele diagnostice ale rezultatelor obtinute dispar, dar si adecvarea la obiectivul formulat);

* se va evita utilizarea unor propozitii lungi, acestea putand determina neclaritati, indepéartarea de la
sensul real al sarcinii sau raspunsuri gresite cauza-te de dificultdti in lectura sarcinii; modul de
exprimare va fi, de asemenea, pe cat de clar cu putinta, lipsit de ambiguitati;

* se va pastra un limbaj adecvat nivelului de varstd al celor evaluati, pentru a nu distorsiona
rezultatele obtinute;

* se folosesc, pe cat posibil, propozitii afirmative in formularea sarcinii;
+ instructiunile privind modul in care va fi selectat raspunsul trebuie sa fie foarte clare.
Greseli in proiectare

» In cazul in care, in proiectare, nu operdm cu fapte/contexte/probleme dihotomice (care permite fara
dubiu variantele de raspuns corect sau incorect), subiectivitatea in corectare apare, precum si riscul
corectarii i notarii in care intervin erori;

» folosirea negatiei, a dublei negatii sau a altor formulari mai putin clare, ridica neintentionat gradul de
dificultate al itemului, Indepartandu-| Tn acelasi timp de k evaluarea obiectivului precizat.

Modalitati de corectare si notare

» Avand un singur raspuns corect, se corecteaza si noteaza prin acordarea punctajului doar cazul
obtinerii raspunsului asteptat.

Exemple:

Citeste cu atentie afirmatia urmatoare. Daca o consideri adevarata, incercuieste litera A, iar
daca o consideri fals3, incercuieste litera F.

AF

Delta Dunarii s-a format datoritd mareelor.

Raspuns corect: F

AF




Expresia corecté a legii lui Ohm pentru o portiune de circuit este daté de relatia: R = I/U.
Raspuns corect: F

AF

Celulele gliale au rol in troficitatea muschilor deoarece fac legatura intre neuroni si
vasele capilare.

Raspuns corect. A

Itemi cu alegere duala care solicitd modificarea variantei false

Reprezintd o adaptare a itemilor cu alegere duald, avand drept scop reducerea riscului de oferire a
unor raspunsuri la intamplare si tindnd cont de principala criticd adusa acestor itemi, aceea ca
recunoasterea unei afirmatii false nu demonstreaza si cunoasterea celei corecte.

Formatul principal este identic, instructiunea suplimentara care apare este aceea de a scrie afirmatia
corectd, in cazul in care aceea oferita este considerata falsa.

Exemplu:

Citeste cu atentie afirmatia urmatoare:

Daca o consideri adevarata, incercuieste litera A, iar daca o consideri falsd, incercuieste
litera F si scrie, in spatiul rezervat, afirmatia corecta.

AF

Temperaturile scdzute grabesc circuitul apei in natura.

Raspuns corect: F

Afirmatia corecta: Temperaturile scazute incetinesc circuitul apei in natura.

5.1.2 Itemi cu alegere multipla

Sunt itemi care solicitd subiectului evaluat alegerea raspunsului corect sau a celui mai bun raspuns
dintr-un numar de variante construite deja.

Sunt constituiti dintr-o premisa - reprezentand partea introductiva a itemului, stimulul pentru obtinerea
raspunsului, in care sarcina este formulatd - si un numar de variante, raspunsurile posibile, dintre
care unul corect, iar restul numiti distractori.

Caracteristici generale

* sunt itemi care permit obtinerea raspunsurilor intr-un interval de timp gi un spatiu alocat rezonabile;
* acopera un larg esantion din aria continuturilor intr-un interval scurt de testare;

* sunt usor de corectat;

» asigura o fidelitate ridicata;

+ sunt flexibili, putand fi proiectati practic pentru orice nivel al abilitatilor si obiectivelor vizate;

* pot fi insotiti de material-stimul narativ, grafic, cartografic etc.;

+ ofera informatii utilizabile in scop diagnostic, atunci cand distractorii sunt construiti folosind greseli
tipice uzuale;

* rezultatele pot fi Tnregistrate electronic;
».excesiva utilizare a tehnicii poate avea efecte negative asupra Tnvatarii;
* rezultatele obtinute pot fi influentate de ghicirea r&spunsului corect;

* necesitd un timp relativ lung de proiectare pentru a avea calitatile tehnice necesare obtinerii unor
informatii valide si fidele.

Domenii de utilizare

* se pot proiecta itemi cu alegere multipla practic pentru orice disciplind si domeniu evaluat;

+ sunt adecvati evaluarii oricarui nivel al abilitatilor si obiectivelor virate, de la simpla recunoastere a
unor informatii factuale, pana la aplicarea unor algoritmi de calcul sau principii, identificarea unor
exemple pentru concepte, fenomene, analiza unor situatii noi, evaluarea unor contexte familiare sau
noi;

* nu sunt adecvati evaluarii capacitatii de exprimare in scris, de organizare a demersului sau a
discursului pe o tema data, de argumentare a unui punct de vedere sau a unei idei;



« utilizarea itemilor cu alegere multipld cu mai mult de un réspuns corect face corectura mai dificild si
reduce obiectivitatea Tn notare.

Reguli de proiectare
* Premisa:
* trebuie sa fie formulata in conformitate cu obiectivul de evaluare;

* trebuie formulatad in termeni lipsiti de ambiguitate, care sa nu ridice neintentionat gradul de
dificultate al itemului;

* trebuie sa contind un verb, care sa orienteze sarcina si sa determine alegerea unui raspuns;

* va include cat mai mult din informatia posibil repetitivd din variante, evitand lectura repetata
nenecesarg a unor propozitii prea lungi,

« Distractorii:

» trebuie sa fie plauzibili, altfel se reduce numarul de alternative din care este selectat raspunsul
corect (si, implicit, probabilitatea de a ghici raspunsul creste);

» trebuie s3 fie independent;;
* nu trebuie sa contina indicii pentru alegerea raspunsului corect;
* nu pot fi construiti ca sinonime sau antonime ale unuia dintre ei;

* trebuie sa fie construiti pe baza unor greseli tipice ale subiectilor, acest fapt sprijinind utilizarea
raspunsurilor in scop diagnostic;

+ instructiunile privind selectarea raspunsului corect si inregistrarea acestuia trebuie sa fie clare;

* nu trebuie sa existe ambiguitdti in variantele formulate, corectitudinea gramaticala fiind
importantg;

» itemii cu alegere multipla utilizati intr-o proba de evaluare trebuie sa fie independenti intre ei,
raspunsul la unul dintre acestia neinfluentand (pozitiv sau negativ) rdspunsul la ceilalti;

* utilizarea sintagmelor ,toate cele de mai sus” sau ,nici una dintre cele de mai sus” nu este
recomandata n scrierea variantelor de raspuns;

+ ordinea plasarii raspunsurilor corecte trebuie sa fie aleatoare; astfel, variantele vor fi ordonate
logic: atunci cand raspunsurile reprezinta un singur cuvant vor fi asezate in ordine alfabetica,
daca sunt date numerice in ordine crescatoare, datele vor fi ordonate cronologic etc.

Greseli in proiectare

+ afirmatiile incorecte din punct de vedere gramatical (mai ales in cazul premisei sub forma unei
afirmatii incomplete) conduc la confuzii, avand posibilitatea de a obtine raspunsuri corecte/gresite
indiferent de stapanirea obiectivului de evaluare vizat,

* incoerenta gramaticala existentd intre afirmatia incompletd (premisa) si unele dintre variante
conduce la indicii neintentionate pentru respingerea unor variante pe alte baze decéat judecarea in
contextul obiectivului evaluat;

» utilizarea unor forme multiple de itemi cu alegere multipld (propunand ca alternative de raspuns
doua sau mai multe dintre cele formulate) complica nejustificat itemul, evaluand mai mult abilitatea de
a face fata testarii decat obiectivul;

+ uneori sunt proiectati itemi de acest tip excesiv de lungi, care necesitd un timp prea lung pentru a fi
cititi, solicitand mai mult intelegerea textului decat comportamentul evaluat;

« distractorii construiti uneori sunt evident gresiti, fiind eliminati din start;

» apar uneori indicii in premisa (cuvinte care se repeta in raspunsul corect), conducénd la ghicirea
raspunsului;

« distractorii au uneori semnificatii apropiate (similari, sinonimici), eliminarea unuia conducand la
eliminare mai multora;

» afirmatiile negative din premisa (sau cele care utilizeaza dubla negatie) pot crea confuzie, intelegere
gresita a intrebarii;



* varianta corectd mai lunga decat celelalte (construitd de obicei astfel din dorinta de corectitudine
totald a raspunsului) determina alegerea acesteia automat, pe alte baze decat comportamentul care
este masurat.

Modalitati de corectare si notare

+ ltemii cu alegere multipla avand un singur raspuns corect sunt usor de corectat, alocandu-se
punctajul doar pentru raspunsul asteptat.

+ Itemii avand un numar mai mare de raspunsuri corecte sunt mai dificil de corectat si notat, crescand
gradul de subiectivitate in acest proces; astfel, daca avem doua raspunsuri corecte, este necesar sa
fie luatd o decizie asupra modului in care vor fi notate raspunsuri oferind un singur rdspuns dintre cele
corecte, sau unul corect si unul gresit. Este recomandabil, deci, utilizarea unui alt format de item in
aceste cazuri (eventual transformarea itemului intr-o serie de itemi de tip adevarat/fals).

Exemple:

Disciplina: Fizica

Obiectiv de evaluare: elevii trebuie sa recunoasca unitatea de masura asociatd unei
marimi fizice

Enunt: incercuiti litera corespunzatoare raspunsului corect pentru afirmatia de mai jos:
Unitatea de masura in S.I. pentru momentul fortei este: } premisa

a.Wxm [b.kgxm/s® [c.J d. Nxm

distractori

Raspuns corect: d

Disciplina: Geografie

Obiectiv de evaluare: Elevii trebuie sa identifice localizarea corectd a unui element
geografic specific Tn raport cu un sistem de coordonate

Enunt: Incercuiti litera corespunzatoare raspunsului corect pentru afirmatia de mai jos:
Fata de centrul tarii, situat la intersectia paralelei de 46° lat. N si a meridianului de 25°
long. E, orasul lasi este situat in partea de:

a. NE [ b. NV | c.SE [d.sv
Raspuns corect:

» Itemii cu alegere multipld pot fi formulati si pe baza unor materiale-stimul grafice, cartografice,
imagini, fotografii, avand in vedere specificul disciplinei in cadrul careia vor fi utilizati.

« In functie de materialul-stimul utilizat obiectivele de evaluare precizate vor putea avea o
complexitate crescuta, deci nu vor viza simpla recunoastere a unor cunostinte, fapte, date specifice
domeniului evaluat.



Disciplina: Geografie

Obiectiv de evaluare: Elevii trebuie sa identifice elemente geografice specifice utilizand
un suport cartografic

Enunt: Studiati cu atentie harta. incercuiti litera corespunzétoare raspunsului corect
pentru fiecare dintre intrebarile de mai jos:

(1) Prin cifra 1 este reprezentat pe harta orasul:

a)Bacau b)lasi
c)Piatra Neamt d)Suceava
(2) Prin cifra 2 este reprezentat pe harta orasul:

a)Braila b)Constanta
c)Slobozia d)Tulcea

(3) Prin litera A este reprezentata unitatea de relief denumita:
a)Campia Transilvaniei;

b)Podisul Tarnavelor;

c)Podisul Somesan;

d)Subcarpatii Transilvaniei;

(4) Prin litera B este reprezentatd grupa muntilor:

a)Bucegi b)Fagaras
c)Parang d)Retezat
Réaspunsuri corecte: (1) b; (2) b; (3) a; (4) b.

5.1.3 Itemi de asociere (de tip pereche)

Reprezintd, de fapt, un caz particular de itemi cu alegere multipla (in care mai multi itemi impart un
set comun de variante), fiecare dintre premise Tmpreuna cu setul raspunsurilor constituind, de fapt, un
item cu alegere multipld. Sunt formati, deci, din doua liste si instructiuni care precizeaza modul in care
se va realiza asocierea elementelor acestora si modul de inregistrare.

Domenii de utilizare

» pot fi utilizati pentru a masura relatiile Tntre diferite tipuri de informatii factuale, dar nu numai: nume,
date, evenimente, locuri, rezultate, termeni, expresii ale unor legi etc.

+ sunt dificil de evaluat abilitati de nivel inalt si obiective complexe cu acest tip de item.
Reguli de proiectare

+ Este necesara furnizarea unor instructiuni foarte clare referitoare atat la tipul elementelor existente
in fiecare coloana, cét si la spatiul si modul in care este solicitat raspunsul;

+ Setul de premise, respectiv de raspunsuri trebuie sa fie omogene,;



» Numarul premiselor nu trebuie sa fie prea mare, crescand astfel nejustificat nivelul de complexitate
(se considerd, in general, ¢& un numar de 4 - 5 premise este satisfacator);

» Raspunsurile trebuie sa fie relativ scurte (vor fi citite de mai multe ori pentru a rezolva itemul),
ordonate logic;

* Numarul raspunsurilor trebuie sa fie mai mare decat cel al premiselor, evitand corespondenta
directa intre cele doua seturi;

+ Este necesara existenta mai multor réspunsuri plauzibile pentru fiecare premisa (pentru a evita
,ghicirea” raspunsului corect).

Greseli in proiectare
* sunt similare celor enuntate pentru itemii cu alegere multipla sau rezultd din regulile de proiectare.
Modalitati de corectare si notare

» Raspunsurile corecte pentru fiecare dintre premise fiind unice, corectarea se va face dihotomic, prin
alocarea punctajului in cazul raspunsului corect;

+ In cazul obtinerii unor raspunsuri (dintre care unele corecte, altele incorecte), este necesara luarea
unei decizii privind modul de corectare si notare; aceasta decizie trebuie sa tind cont de scopul
instrumentului de evaluare gi de contextul in care evaluarea are loc, acest fapt permitand o notare
Lpozitivd” (punctaj alocat raspunsurilor corecte si zero puncte celor incorecte) sau ,negativa”
(mergand pana la neacordarea nici unui punct in cazul existentei unor asocieri gresite).

Exemple:

Disciplina: Geografie

Obiectiv de evaluare: Elevii trebuie sa relationeze localizarea corectd a unor elemente
geografice specifice

Enunt: Scrieti in spatiul liber din dreptul fiecarei cifre din prima coloana, cuprinzand numele unor
rauri, litera corespunzatoare orasului situat pe fiecare rau, dintre cele din coloana a doua:

Rauri Orase
A. Arad
B. Craiova
1. Bistrita C. Calati
2. lalomita D. Giurgiu
3. Jiu E. lasi
4. Mures F. Piatra Neamt
5. Somes G. Satu Mare
H. Slatina
I. Slobozia

Réspuns corect: F-1;1-2;B-3; A-4; G-5.

Disciplina: Fizica

Obiectiv de evaluare: Elevii trebuie sa recunoasca unitati de masura asociate unor marimi fizice.
Enunt: Scrieti in spatiul liber din dreptul fiecarei cifre din prima coloana, cuprinzand numele unor
marimi fizice, litera corespunzatoare unitatii de masura adecvate, dintre cele din coloana a doua:

Marimi fizice Unitéati de masura
Al
1. Moment cinetic B.Jxs
2. Impuls mecanic C.m/s’
3. Energie mecanica D. kg /m®
4. Acceleratie E.N/m
F.NXxs

Raspuns corect: B-1;F-2; A-3; C-4.
5.2 ltemi semiobiectivi

Itemii semiobiectivi se ndeparteaza, intr-o carecare masura, de la maxima obiectivitate in corectare
si notare asigurate de itemii obiectivi. Acesti itemi solicitd din partea elevului ,producere” unui
raspuns, de reguld scurt care va permite din partea profesorului evaluator sau examinator formularea



unei judecati de valoare privind corectitudinea raspunsului oferit de subiect. Astfel, chiar daca este
vorba despre un raspuns asteptat reprezentat printr-un cuvant, decizia privind influenta scrierii
corecte (ortografia) a raspunsului asupra scorului este necesar sa fie luata. Din aceasta categorie fac
parte itemii cu raspuns scurt, cei de completare si intrebarile structurate.

5.2.1 ltemi cu raspuns scurt

Reprezinta itemi care solicitd producerea unui raspuns limitat ca spatiu, forma si continut. Libertatea
persoanei evaluate de a reorganiza informatia primité si de a oferi raspunsul in forma dorita este
foarte redusa, in acelasi timp ins&, este necesara demonstrarea abilitatii de a elabora si structura cel
mai potrivit si scurt raspuns.

Caracteristici generale

» oferd posibilitatea de a evalua mai mult decat simpla recunoastere si rememorare a unor cunostinte;
» solicitd un anumit grad de coerenta in elaborarea raspunsului;

* permit evaluarea unei game largi de cunostinte, capacitati si abilitati;

» sarcina structuratd si raspunsul scurt solicitat evita influenta altor categorii de abilitati decat cele
vizate;

* pot sprijini discriminarea fina intre fapte specifice;

* pot acoperi o arie larga de continut;

* nu sunt vulnerabili fata de raspunsurile furnizate la intdmplare, ghicite;
* necesita un timp relativ redus Tn proiectare;

* sunt relativ usor de marcat si au un grad ridicat de obiectivitate, in conditiile elaborarii unei scheme
adecvate de corectare;

* pot exista variante de raspunsuri corecte, necesitand precizari clare in schema de corectare pentru
acestea si pentru raspunsurile partial corecte;

» raspunsul asteptat la intrebarea directd folosita trebuie oferit sub forma unei propoziti, a unui
cuvant, numar sau simbol;

+ este necesar un numar relativ mare de itemi de acest tip pentru a acoperi 0 anumita arie de continut;
* nu exista riscul ghicirii rAspunsului corect.
Domenii de utilizare

Pot fi mentionate un numar de categorii de rezultate ale invatarii pentru care poate fi utilizat acest tip
de itemi (Gronlund, 1998, p. 96):

* cunoasterea terminologiei specifice;

* cunoasterea unor metode si proceduri;

* interpretarea unor date;

» aplicarea directd a unor legi, principii;

« abilitatea de a rezolva probleme numerice simple;

« abilitatea de a utiliza simboluri.

In acelasi timp exista si cateva limite in utilizare, dintre care mentionam:

* itemii cu raspuns scurt sunt mai putin adecvati pentru evaluarea niveluri-lor cognitive superioare
(analiza, sinteza, rezolvarea de probleme);

* raspunsul scurt solicitat nu este de natura sa incurajeze dezvoltarea capacitatilor complexe.
Reguli de proiectare (Carey, 1988, p. 121):

» In cazul raspunsurilor numerice la itemi vizand rezolvarea unor probleme simple, este necesara
precizarea tipului de raspuns asteptat si gradul de precizie al acestui réspuns.

» In cazul r&spunsurilor numerice urmate de unitati de masura corespunzatoare, acestea trebuie clar
precizate atat in intrebare, cat si dupa spatiul liber. Astfel sunt evitate eventualele neclaritati ale
intrebarii si raspunsurilor oferite precum si corelarea clara cu obiectivul vizat.



* Este necesara evitarea unor intrebari mai putin clare, care pot conduce la alte raspunsuri corecte
decét cele vizate.

* Pentru itemii de completare este necesard evitarea excesului de spatii albe, eliminandu-se doar
cuvinte-cheie.

Greseli in proiectare
* nealocarea unui spatiu pentru raspuns poate determina formularea acestuia in termenii unui eseu si
nu a unui raspuns scurt asteptat;

+ formularea neclara (fara indicarea gradului de precizie cu care se doreste raspunsul, a unitatilor de
masura etc.) poate conduce la raspunsuri inadecvate sau incorecte;

» schema de corectare care nu prevede posibile raspunsuri alternative poate constitui o sursa de erori
in corectare.

Modalitati de corectare si notare

» Corectarea si notarea sunt mai dificile si necesita un interval mai lung de timp decat in cazul itemilor
obiectivi, obtinand uneori mai mult de un raspuns corect;

» Schema de corectare si notare trebuie elaboratd cu multa atentie, necesitand in general si o etapa
de pretestare, mai ales in cazul utilizarii acestui tip de itemi in examinare.

Exemple:

Disciplina: Matematica

Obiectiv de evaluare: Elevii trebuie s& rezolve exercitii simple utilizand operatiile matematice de
baza

Enunt: Care este rezultatul efectuarii urmatoarelor operatii matematice? Scrie in spatiul punctat de
mai jos fiecare rezultat corect.

56 + 78 - 24 X
1) 43 ) o5 3) 25

Disciplina: Biologie

Obiectiv de evaluare: Elevii trebuie s& recunoasca elementele componente ale unor organe.

Tema: Scrieti in dreptul cifrelor de mai jos denumirile corespunzatoare ale componentelor
rinichiului, vizibile in sectiunea longitudinala reprezentata alaturat:

Raspuns corect:

1. calice mici 5. cortex renal

2. papila renala 6. baza piramidei renale
3. calice mari 7. pelvis renal

4. piramide renale (Malpighi) 8. capsula renala




5.2.2 Itemi de completare

O varietate a tehnicii raspunsului scurt o constituie itemii de completare, solicitAnd persoanei
evaluate producerea unui rdspuns care sa completeze o afirmatie incompletd sau un enunt lacunar si
sa 1i confere valoare de adevar. Diferenta de forma a cerintei consta in faptul ca in primul caz sarcina
este formulata printr-o intrebare directd, in timp ce in al doilea caz este vorba despre o afirmatie
incompleta, raspunsul incadrandu-se in contextul-suport oferit. Caracteristicile generale, domeniile de
utilizare si modalitatile de corectare si notare sunt aceleasi ca si pentru itemii cu raspuns scurt. in
mod specific, intervin cateva reguli de proiectare.

Reguli de proiectare
» spatiile libere de dimensiuni variabile pot sugera, prin lungimea lor, raspunsul asteptat;

» excesul de spatii albe Tn itemii de completare poate duce la pierderea sensului enuntului oferit spre
analiza si completare, precum si la obtinerea altor raspunsuri corecte decat cele asgteptate;

» spatiul liber furnizat pentru producerea raspunsului trebuie sa fie adecvat lungimii asteptate a
acestuia, fara a da indicii asupra raspunsului corect. Astfel, In cazul mai multor itemi cu raspuns scurt
succesivi, este recomandat ca spatiile pentru raspunsuri sa aiba lungimi egale;

» in cazul itemilor de completare, nu este indicata utilizare drept suport a unor texte existente in
manualele scolare. Consecintele nerespectarii acestei cerinte ar fi incurajarea memorarii, dar gi
testarea unor capacitati si abilitati diferite de cele vizate de fapt.

Exemplu:

Disciplina: Geografie

Obiectiv de evaluare: Elevii trebuie sa identifice elemente geografice specifice conform
proprietatilor caracteristice enuntate ale acestora

Enunt: Completati afirmatia de mai jos cu informatia corecta si completa:

,Cel mai lung rau care curge integral pe teritoriul tarii noastre esteraul ..........................,




» De asemenea, itemii de completare se pot formula pe baza unui material grafic sau cartografic, in
functie de disciplina si de obiectivul de evaluare vizat.

Exemplu:

Disciplina: Geografie

Obiectiv de evaluare: Elevii trebuie sa identifice corect localizarea unor elemente geografice
specifice, utilizAnd un suport cartografic.

Enunt: Analizati cu atentie harta si completati spatiile libere din afirmatiile de mai jos cu
informatia corecta:

I. Orasele reprezentate pe harta cu urmatoarele cifre se numesc:

Il.  Subdiviziunile unor unitdti majore de relief reprezentate pe hartd cu
urmatoarele litere (A - E) se numesc:

A, D

B B

O

Ill. Raurile reprezentate pe harta cu urmatoarele litere (F - J) se numesc:
F o L,

R i

[ PR

Raspunsuri corecte:

I. 1 - lasi; 2 - Constanta; 3 - Craiova; 4 - Timigoara; 5 - Cluj-Napoca;

Il. A - Campia Transilvaniei; B - grupa (muntil) Fagaras; C - Depresiunea Maramures; D -
Muntii Poiana Ruscg; E - Depresiunea Petrosani

Ill. F - Jiu; G - Arges; H - lalomita; | - Siret; J - Olt

5.2.3 Intrebari structurate

Intrebarile structurate sunt sarcini formate din mai multe sub-intrebdri, de tip obiectiv sau
semiobiectiv, legate intre ele printr-un element comun. intrebarile structurate acopera spatiul liber
aflat intre tehnicile de evaluare cu raspuns liber si cele cu raspuns limitat impuse de itemii obiectivi.
Acest tip de itemi ofera persoanei evaluate ghidare n elaborarea raspunsului, respectiv un cadru in
care isi realizeaza demersul. In elaborarea intrebarilor structurate, acestea pornesc in general de la
un material-stimul (care poate fi reprezentat de diferite texte, date, diagrame, grafice, harti etc.), urmat
de un set de sub-intrebari, alte eventuale date suplimentare si un alt set de sub-intrebari.

Caracteristici generale

Avand n vedere modul de prezentare si de structurare a sarcinii, intrebarile structurate pot indeplini
doua functii importante:



+ in primul rand ofera persoanei evaluate ghidare in elaborarea raspunsului,

» stimuleazd prin materialele utilizate producerea unui raspuns care se poate Tnscrie inclusiv in
categorii vizand alte rezultate ale invatarii decat reproducerea sau aplicares;

* permit transformarea unui item de tip eseu intr-o suita de itemi obiectivi, sau semiobiectivi, avand ca
principal efect cresterea fidelitatii in marcare;

* structurarea intrebarilor permite evaluarea unei game largi de cunostinte, capacitati si abilitati, cu
accent crescut pe nivelurile cognitive superioare;

* permit construirea progresiva a unei dificultati si complexitati dorite;

» permit crearea unui numar de sub-intrebari legate printr-o tema comuna, ceea ce conduce la o
abordare profunda a acelei teme, din diferite perspective;

» utilizeazd materiale-stimul auxiliare (harti, grafice, diagrame etc.), ceea ce determina cresterea
gradului de atractivitate al acestui tip de itemi, dar si posibilitatea evaluarii unor capacitati specifice,
dificil de evaluat in alt context;

* stimuleaza atat dezvoltarea capacitatilor cu un nivel mai ridicat de complexitate, cat si originalitatea
si creativitatea celui evaluat;

» materialele auxiliare avand calitatea tehnica necesara sunt relativ dificil de proiectat;

+ raspunsul la o sub-intrebare depinde uneori de cel oferit la sub-intrebari precedente, necesitand
indicatii clare in schema de marcare;

» costurile sunt relativ ridicate si timpul necesar proiectarii intrebarilor structurate este mai lung.
Reguli de proiectare

* sub-intrebarile vor fi in general cu raspuns deschis, dar solicitdnd produce-rea unui raspuns relativ
scurt;

+ gradul de dificultate al sub-intrebarilor va creste progresiv spre sfarsitul itemului; gradul de dificultate
al cerintei poate fi asociat uneori cu solicitarea unui raspuns mai amplu;

» fiecare sub-intrebare poate sa fie autocontinutd si sa nu depinda de raspunsul corect la intrebarea
precedents;

« in cazul intrebarilor structurate progresive, in care este continuatd o etapa prin cerinta urmatoare,
sunt necesare indicatii clare in schema de corectare, pentru a evita dubla depunctare pentru o
singura greseala;

+ spatiul liber oferit pe foaia de raspuns trebuie sa fie in concordanta cu lungimea reald a raspunsului
asteptat;

» sub-intrebarile trebuie sa fie in concordanta si stricta corelatie cu materialele-stimul utilizate;

» materialele auxiliare utilizate trebuie sa aiba calitatea tehnica adecvata su-portului necesar, fara a
ridica dificultati suplimentare sarcinii;

» schema de marcare trebuie s3 fie proiectatd in acelasi timp cu formularea intrebarii.

Gradul de dificultate al intrebarilor structurate este conferit de formatul acestora, de materialele
utilizate si de tipul sarcinii, respectiv de abilitatile, competentele care sunt vizate. Modificand unul sau
mai multe dintre aceste elemente, se pot obtine intrebari structurate pe diferite niveluri de dificultate,
adecvate unor scopuri si populatii diverse.

Caracteristicile intrebarilor structurate prezentate mai sus le recomanda pentru utilizarea in cadrul
oricdrei discipline, cu atentia necesara acordata limitelor amintite. In cazul unei proiectari atente i
imaginative, pot sprijini cu succes evaluarea unor demersuri cu adevarat originale si creative, analiza
unor situatii noi si explicarea/rezolvarea acestora prin modalitdti exersate sau noi. Schema de
corectare si notare este punctul egal important al proiectérii si utilizarii acestor itemi, de calitatea
acesteia fiind direct legata eficienta aplicarii lor.



Exemplu (preluat din Examenul real de Bacalaureat 2000, Proba de Istoria roméanilor):

Disciplina: Istoria roméanilor
Obiectiv de evaluare: Elevii trebuie sa demonstreze capacitatea de a selecta informatii istorice
din surse istorice date;
Elevii trebuie s& fie capabili s& stabileasca relatii de tip cauza - efect.
Enunt: Cititi cu atentie textul de mai jos:
”Crestinismul daco-romanilor ca si limba lor este de caracter latin si adoptarea lui
a avut loc treptat, prin difuzarea in masa locuitorilor, nicidecum printr-o hotarare a
unei autoritati centrale (rege, principe ) ca si in alte parti.”
(Dinu C. Giurescu, despre adoptarea crestinismului)
Pornind de la acest text, raspundeti urmatoarelor cerinte:
1. Transcrieti modul de adoptare treptata a crestinismului de catre daco-romani. 2 puncte
2. Mentionati o dovada a raspandirii crestinismului in limba latind. 2 puncte
3. Numiti un alt popor care a adoptat crestinismul. 3 puncte
4. Explicati, in maximum 10 randuri, un motiv pentru care raspandirea
crestinismului Tn nordul Dunarii nu a fost impusa de o autoritate centrala. 5 puncte
Schema de corectare si notare
1. 2 puncte pentru raspunsul: , prin difuzarea in masa locuitorilor".
2. 2 puncte pentru oricare dovada a raspandirii crestinismului in limba latina.
3. 3 puncte pentru mentionarea oricarui alt popor crestin.
4. 2 puncte pentru mentionarea oricarui motiv, corect din punct de vedere istoric.
2 puncte pentru oricare explicatie, corecta din punct de vedere istoric.
1 punct pentru respectarea limitei de spatiu.
Total 12 puncte

Disciplina: Geografie

Obiective de evaluare: Elevii trebuie sa fie capabili:

1. Sa analizeze date cantitative prezentate in diferite formate;

2. Sa stabileasca ordonari dupa date cantitative oferite sau calculate;

3. Sa identifice relatii intre fenomene, procese, date geografice specifice;

4. Sa formuleze concluzii/extrapolari pe baza unor date oferite.

Tema:

. In tabelul urmétor sunt prezentate evolutiile productiei de grau in trei ani diferiti (1980, 1990 si 1998),
pentru trei tari avand cele mai mari productii.

Statul Productia de grau (mil. t.) Cresteri 1998/1980
1980 1990 1998 mil. t. %
China 55,1 98,2 110,0 54,9 199
S.U.A. 64,2 74,4 69,4 5,2 108
India 32,2 49,8 66,0 33,8 204

Analizati acest tabel si raspundeti, pe baza lui, la urmatoarele intrebari:

1. Precizati ordinea descrescatoare a acestor tari, dupa productia de grau in anii 1980 si 1998:
1980
1998

2. Precizati ordinea tarilor dupa cresterile proportionale in acest interval de timp:

II. Comparati tabelul de mai sus cu urmatoarele date privind evolutia productiei mondiale de grau

pentru aceiasi ani si populatia totala.

Anii

1980 1990 1998
Productia de grau (mil. t.) 495,0 592,9 590,1
Populatia (mild. loc.) 4,5 5,3 6,0

1. Completati tabelul urmator:

Productia de grau

Pondere din total (%) mondial

1980

1998

China

18,6




S.U.A. 11,7
India 11,2
2. Realizati un scurt comentariu pe baza datelor obtinute:...........................

Ill. Urmariti in continuare datele din tabelul urmator, care reda cresterea populatiei acestor tari in
aceeasi perioada de timp (1980-1998), in valori relative (%):

China 126%
S.U.A. 120%
India 144%

1. Comparati cresterea relativd a productiei de grau si a populatiei acestor tari, stabilind o ordine a
tarilor dupa ambele criterii:

(1)t
(3]t

lRésguns corect:

| 1. 1980: S.U.A., China, India; 1998: China, S.U.A., India

2. India, China, S.U.A.

1. China 11%, S.U.A. 13%, India 6%

I 2. Exemplu: Daca ponderea S.U.A. in totalul productiei de grau a scazut foarte putin (de la

13% in 1980 la 11,7% in 1998), ponderea celorlalte doua tari a crescut semnificativ (India
aproape si-a dublat aceasta valoare).

1. India, China, S.U.A.

2. India a inregistrat cele mai mari cresteri proportionale atat la populatie (144%), cat si la
I productia de grau (204%), in acelasi interval de timp; China a inregistrat cresteri mari ale
productiei de grau (199%) si cresteri relative mijlocii ale populatiei (120%); S.U.A. a avut
cresteri aproape comparabile ale populatiei si ale productiei de grau.

5.3 Itemi subiectivi (care solicita un raspuns deschis)

Itemii subiectivi solicitd din partea subiectului evaluat un raspuns, care este foarte putin orientat in
elaborarea sa prin structura sarcinii sau care nu este deloc orientat. Astfel, respondentul va decide
singur care sunt elementele pe care le va include in raspunsul sau si care nu, ce lungime va avea
acest raspuns (in unele cazuri). Sunt numiti si itemi ,subiectivi’, datorita situarii la polul opus itemilor
obiectivi din punct de vedere al obiectivitatii in corectare gi notare; in alte sensuri, aceasta denumire
ar putea parea oarecum improprie, subiectivitatea neintervenind nici in formularea sarcinii, nici in
modul concret de corectare, schema de corectate si notare incercand sa atenueze acest posibil risc si
sa creasca nivelul fidelitatii.

Caracteristici generale

* reprezintd o categorie de itemi necesar a fi utilizati numai atunci cand se doresc evaluate rezultate
complexe ale invatérii, abilitati de tip analiza, argumentare, sinteza, organizare a demersului sau a
discursului si cand nu putem utiliza in acelasi scop alt format de itemi;

* numarul itemilor cu raspuns deschis posibil de inclus intr-un test este relativ mic, din cauza timpului
lung necesar pentru construirea raspunsurilor; deci, gradul de acoperire a domeniului evaluat nu este
foarte mare;

* corectarea si notarea nu prezintd un grad mare de obiectivitate, existand in general variatii intre
scorurile acordate de diferiti corectori;

+ de exemplu, un singur eseu este considerat insuficient pentru a oferi 0 ma-sura acceptabila a
abilitatii de a scrie sau de a sustine un argument;

» sunt relativ simplu de proiectat, necesitdnd in schimb un timp mai indelungat pentru corectare si
notare; din acest punct de vedere, informatiile obtinute din analiza rezultatelor nu pot fi utilizate
imediat in procesul educational.




Domenii de utilizare

* sunt proiectati si utilizati pentru obiective si situatii de evaluare in care intereseaza in mod deosebit
demersul subiectului in producerea unui raspuns, nu intotdeauna unul singur posibil sau corect;

* masoara abilitati de nivel inalt, rezultate complexe ale invatarii, in cadrul majoritatii disciplinelor;

* sunt cei mai adecvati pentru masurarea abilitatii de exprimare in situatii in care nu exista limita de
spatiu si raspunsul se poate formula in modul ales de respondent.

Reguli de proiectare

+ intrebarea formulata trebuie sa fie adecvata obiectivului de evaluare vizat, adecvata de asemenea
populatiei careia i se adreseaza (interesanta, capabild sa stimuleze un raspuns cat mai apropiat de
adevarata masura a abilitatilor vizate ale subiectilor);

» in masura in care este posibil si se adecveaza obiectivului de evaluare, este preferata utilizarea
itemilor care ofera o orientare a raspunsului subiectului, in termeni de dimensiuni ale raspunsului
asteptat, criterii de evaluare ale acestui raspuns.

Modalitati de corectare si notare

Avand in vedere principalele scopuri ale etapei corectarii si notarii - reducerea erorii in apreciere dar
si posibilitatea extinderii informatiei rezultate din evaluare pentru imbunatatirea feedback-ului -
modalitatile de corectare si notare pot imbraca doua forme:

« analitic: constd in agregarea punctelor acordate pentru diferite elemente discrete ale raspunsului
asteptat;

* holistic: consta Tn formularea unei judecati globale asupra raspunsului acordat, Tn conformitate cu
anumite criterii de evaluare sau descriptori de performantd, sau prin simpla incadrare intr-o anumita
categorie prin compararea raspunsurilor intre ele.

5.3.1 Rezolvare de probleme

Rezolvarea de probleme sau, mai corect spus de situatii problema, reprezinta un tip de sarcina in
cadrul careia elevul este confruntat, Tn cele mai multe cazuri, cu o situatie noud, nefamiliara pentru
care nu este evidenta o solutie predeterminata. In acest sens este necesar sa accentuam faptul c& o
adevarata situatie - problema nu are o solutie imediata, fara a parcurge un numar de etape, dintre
care mentionam:

- identificarea problemei;
- analiza si selectarea datelor relevante;
- formularea unor ipoteze care urmeaza a fi evaluate si, eventual, validate;

- identificarea metodei/procedurii de rezolvare (in unele cazuri, identificarea unor metode diferite care
permit comparatii);

- crearea unor modele;
- propunerea unei solutii;
- evaluarea solutiei obtinute;

- formularea concluziei, implicand si eventuale consideratii asupra acuratetei solutiei obtinute sau a
posibilelor surse de erori.

Desigur, nu toate sarcinile de tip rezolvare de probleme permit parcurgerea tuturor acestor etape,
insa acestea reprezinta un potential important care poate fi utilizat in mod divers.

Exista o mare diversitate de situatii-problema, care se dezvolta intre doua extreme:

- situatii ,inchise”, in care sunt oferite majoritatea datelor necesare, scopul este clar specificat, iar
strategia de rezolvare este sugeraté prin succesiunea cerintelor;

- situatii complet ,deschise”, in care sunt sugerate doar anumite elemente pentru a gasi solutia, in
sarcina persoanei evaluate rdmanand alegerea strategiei dintr-o gama largéd de posibilitati si
planificarea completd a demersului.



Caracteristici generale

» principalul avantaj al utilizarii 7l reprezinta stimularea gandirii creative;

+ sprijina transferul Tn interiorul unui domeniu sau al mai multor domenii;

* permit utilizarea unor materiale - suport variate, cu o puternica reflectare in viata cotidiana;

* permit selectarea unei metode din mai multe posibile, avand in vedere diferite criterii de selectie;
+ se pot estima si analiza posibile erori;

+ solicita atentie in proiectare si un timp relativ lung pentru corectare si notare;

+ este important a se evita transformarea rezolvarii de probleme in demonstrarea unei rutine de
rezolvare; in acest sens diversificarea sarcinilor joaca un rol important;

» formularea cerintelor trebuie s& fie in perfectd concordantd cu obiectivul de evaluare avut in vedere
si cu tipul de situatie - problema care a fost ales.

Exemplu (preluat din Examenul real de Bacalaureat 2000, Proba de Fizica, Profilul real si
tehnologic):

[Disciplina: Fizica
Obiectiv de evaluare: Elevii trebuie sa aplice legi, principii ale fizicii, in rezolvarea unor probleme
intélnite Tn viata cotidiana.

W Din pozitia in care se afla ochiul unui observator poate fi vazut in intregime

peretele vertical al vasului din figurd, dar nu poate fi vazut fundul acestuia. Daca
in vas se toarna o cantitate de apa, se va putea vedea o parte din fundul vasului
sau, dimpotrivd, nu se va mai vedea in ntregime peretele vertical? Justificati
raspunsul. 8 puncte

Schema de corectare si notare:
Efectuarea unui desen corect in care sa fie ilustrat mersul razei de lumina care delimiteaza domeniul de

observare 8 p din care:

- pentru considerarea refractiei la suprafata de separare apa-aer 2p
W - pentru considerarea legii refractiei 2p
/ - r (unghiul de refractie) > i (unghiul de incidentd) pentru situatia data 2p
ey Concluzia este ca o parte din fundul vasului devine observabila. 2p
B e
Total : 8 puncte
5.3.2 Eseul

Reprezinta un tip de item in care subiectul evaluat este solicitat sa produca un raspuns liber, in
conformitate cu anumite cerinte sau criterii formulate.

in functie de dimensiunea raspunsului asteptat, pot fi proiectate doua categorii de eseuri:
- eseul cu raspuns scurt (minieseul), n care limita de spatiu este clar precizata in cadrul cerinte;;

- eseul cu raspuns extins, in care dimensiunea raspunsului este la alegerea respondentului, singura
limité care actioneaza fiind cea a timpului avut la dispozitie.

in functie de gradul de detaliere a cerintelor si criteriilor formulate pentru elaborarea raspunsului,
deosebim:

- eseul structurat, Tn care raspunsul asteptat este orientat prin cerintele formulate, libertatea de
organizare a raspunsului nefiind totala;

- eseul liber, In care nu sunt creionate jaloane pentru raspunsul asteptat, la alegerea persoanei
evaluate fiind atat elementele care vor fi incluse in raspuns, cat si modul lor de organizare; aceasta a
doua categorie raspunde mai ales unor obiective vizand originalitatea, creativitatea, scrierea
imaginativa.



Caracteristici generale
» eseurile pot acoperi 0 gama larga de obiective, de la cunoastere, pana la analizé si evaluare,

» avand in vedere lungimea raspunsului asteptat, mai ales in cazul eseurilor extinse, timpul necesar
pentru producerea raspunsului este relativ mare, deci pot acoperi o arie relativ mica de
continuturi/teme abordate intr-un interval de testare;

« timpul necesar pentru proiectarea acestui tip de item este relativ mic, insa creste semnificativ timpul
necesar corectarii si notarii;

» avand in vedere indepartarea de ,capatul obiectiv’ al continuumului tipurilor de itemi, creste in mod
semnificativ subiectivitatea Tn notare, fapt care duce la

scaderea fidelitatii; in acest sens, schema de corectare si mai ales selectarea modalitatii de corectare
joaca un rol esential.

Eseu structurat
Exemplu (preluat din Modele de teste si bareme, S.N.E.E., Editura ProGnosis, 2000):

Disciplina: Limba si literatura romana

Obiectul de evaluare: Elevii trebuie sa elaboreze un eseu structurat pe o tema data, urmarind
imbinarea diferitelor categorii de cerinte formulate.

Scrie 0 compunere/eseu, prin care sa infatisezi statutul social si psihologic al personajului Costache Giurgiuveanu,
din romanul Enigma Otiliei, de C. Calinescu. in realizarea lucrarii, vei avea in vedere urmétoarele:

- prezentarea pe scurt a formulei estetice folosite de romancier in constructia personajelor;

- identificarea tipului uman reprezentat de Costache Giurgiuveanu;

- argumentarea, pornind de la intamplari si situatii selectate din cuprinsul romanului, a tipologiei identificate;

- prezentarea raporturilor dintre Costache Giurgiuveanu si cel putin doua dintre personajele
romanului.

Atentie! Se recomanda ca eseul tdu sa nu depaseascad 2-3 pagini. Ordinea integrarii cerintelor in
cuprinsul eseului este la alegerea ta. Comparatia cu mai mult de doua personaje din roman este
apreciata cu pana la patru puncte in plus la nota finald (cate doua puncte pentru fiecare personaj)
................................ 40 puncte (36 p.+4p.)

Schema de corectare si notare:

1. Metoda balzaciana, dar, cum spunea Nicolae Manolescu, ,un balzacianism
fara Balzac®, polemic si critic; importanta ,decorului” in conturarea trasaturilor | 4 p.
personajelor, naratiune la persoana a lll-a etc.

2. Avarul 4p.
3. Argumentarea tipologiei identificate cu ajutorul unor intamplari si situatii semnificative | 4 p.
- argumentarea nesigura, bazata pe intmplari si situatii nu intotdeauna relevante 2p.
4. Prezentarea raporturilor dintre Costache Giurgiuveanu si doua personaje ale romanului | (2 p. +2 p.) =4 p.
- prezentarea aproximativa/nesigurd/partiala (Ip.+1p)=2p.
5. Comparatia/paralela dintre Costache Giurgiuveanu $i alte doud personaje ale romanului 2p.+2p.)=4p.
- prezentare vaga, elemente ale portretului-tip nesemnificative: (Ip.+1p.)=2p.
6. Organizarea ideilor in scris 4p.

- text clar organizat, cu echilibru Tntre cele trei componente, introducere-
cuprins-incheiere; constructia paragrafelor subliniaza ideile; ideile principale si | 4 p.
cele secundare au o pondere echilibrata

- partile componente ale textului pot fi usor recunoscute, dar nu existd un

echilibru Tntre ele; ideile sunt, Tn general, subliniate prin paragrafe 2p.

- plan vag de structurare a textului, in care partile componente ale textului sunt 1p
insuficient marcate; trecerea de la o idee la alta nu este marcata in nici un fel ’

7. Abilitati analitice si critice 4p.

- o foarte buna relatie idee - argument, coerenta constructiei; succesiunea logica

(motivatd) de la o idee la alta, ceea ce face textul, in totalitatea sa, convingator 4p.

- 0 evidenta Tncercare de a sustine ideile prin argumente, chiar daca rezultatul 2p
nu este intotdeauna convingator '

- afirmatii rareori sustinute de argumente; argumente nerelevante 1p.

8. Folosirea limbii 4p.




- vocabular adecvat situatiei, sigur ales si variat 4p.
- vocabular adaptat sustinerii ideilor, dar cu ezitéri in selectarea cuvintelor 2p.
- vocabular restrans, monoton, repetitii de cuvinte, impresie generala de stangacie 1p.
9. Ortografie 3p.
- 0-1 erori 3p.
- 2 erori 2p.
- 3 erori 1p.
10. Punctuatie 4p.
- 0-1 erori 4p.
- 2 erori 3p.
- 3 erori 2p.
- 4-5 erori 2p.
11. Asezarea in pagina 1p.
Total: 40 p.

5.3.3 Eseu liber (nestructurat)

Exemplu

Disciplina: Geografie
Obiectiv de evaluare: Elevii trebuie sa fie capabili sa explice relatia dintre elemente componente
ale unor procese geografice specifice.
Explicati repartitia precipitatiilor medii anuale pe intinderea teritoriului tarii noastre.
Schema de corectare si notare: Se acorda punctajul maxim (6 p.), cate 2 p. pentru precizarea a
oricare trei caracteristici (elemente explicative) dintre cele de mai jos:
+ cantitatea medie anuala de precipitatii este de 640 mm.
* precipitatiile sunt raspandite neuniform (cel mai important factor fiind relieful)
* cU cresterea altitudinii creste si cantitatea de ploi
+ In munti ploua cel mai mult (1000 mm. anual)
+ la cAmpie ploua destul de putin (sub 500 mm.)
» precipitatiile nu cad uniform in cursul anului
* luna cea mai ploioasa este iunie, iar cea mai uscata februarie
* iarna cad precipitatii sub forma de zapada (la cele mai mari inaltimi zapada se mentine la
peste 150 zile/an)

Total 3x 2p .=6 p.

Sumar de idei

Concepte-cheie:

* item;

* itemi obiectivi;

* itemi semiobiectivi;

* itemi subiectivi;

* itemi cu alegere dual3;

* itemi cu alegere multipl3;

« itemi de asociere (de tip pereche);
* itemi cu raspuns scurt;

* itemi de completare;

» intrebari structurate;

* itemi de tip rezolvare de probleme;
* eseu structurat;

* eseu liber;



» schema de corectare si notare;
* barem de corectare si notare;

* premisa;

« distractori

Idei principale:

* ltemii reprezintd elementele componente de baza ale instrumentelor de evaluare, fiind proiectati in
conformitate cu obiectivele de evaluare formulate.

e ltem = <intrebare> + <formularul acesteia> + <raspuns asteptat>

» Avand Tn vedere criteriul obiectivitatii Tn corectare si notare, itemii se pot clasifica in itemi obiectivi,
itemi semiobiectivi si itemi subiectivi.

* Itemii obiectivi solicita selectarea raspunsului corect dintr-o serie de variante oferite.

» Itemii obiectivi sunt itemi caracterizati printr-o fidelitate ridicatd, permitand in acelasi timp testarea
unei game largi de obiective de evaluare si elemente de continut intr-un timp relativ scurt.

« In categoria itemilor obiectivi se tnscriu: itemii cu alegere duald, itemii cu alegere multipla, itemii de
asociere (de tip pereche)

+ Itemii semiobiectivi solicitd elevului construirea unui raspuns, de mici dimensiuni, permitand
evaluarea unei game largi de obiective si utilizarea unor materiale auxiliare variate.

« In categoria itemilor semiobiectivi sunt inclusi: itemii cu raspuns scurt, itemii de completare
si intrebarile structurate.

* Itemii subiectivi (care solicitd un raspuns deschis) sunt utilizati pentru evaluarea unor obiective de
complexitate ridicata, solicitand decizia personala a subiectului privind demersul, modul de organizare
a ideilor si, uneori, originalitatea abordarii.

+ Itemii subiectivi solicitd un timp mai lung pentru corectare si marcare, bareme foarte clare si
detaliate si proceduri specifice de moderare a corectorilor pentru a obtine rezultate fidele

« In categoria itemilor subiectivi se Tnscriu rezolvarea de probleme, eseul structurat si eseul liber.



Capitolul VI. Reforma evaludrii rezultatelor scolare in Romania

In ultimii ani, Tn contextul general al reformei invatamantului romanesc, o reformd coerenta si
profunda a fost introdusa la toate nivelurile invatamantului preuniversitar. Schimbarile de esentd au
vizat atat evaluarea curentd, cat si evaluarile externe (examenele si testarile nationale). Astfel, in
domeniul evaluarii la clasad a fost elaborat si aplicat cu succes un nou sistem de apreciere prin
calificative Tn ciclul primar si a fost imbunatatita evaluarea rezultatelor elevilor in gimnaziu si liceu, in
strénsa legatura cu metodele moderne de evaluare, noua structurd a anului scolar (pericada de
recapitulare - evaluare) si noul curriculum. In ceea ce priveste examenele, a fost proiectat si s-a
desfasurat pentru prima data examenul national de Capacitate, iar rezultatele acestuia au constituit
baza admiterii In licee si scoli profesionale. Bacalaureatul a fost complet reformat incepand cu modul
de formulare a subiectelor si incheind cu administrarea sa, astfel incat acesta a devenit un examen
din ce in ce mai credibil pentru a constitui unul din criteriile de admitere in invatadmantul superior. Nu
in ultimul rand, a fost proiectat un sistem de evaluari nationale cu scop diagnostic (pe esantioane
reprezentative de elevi), din care s-au realizat, pana in prezent, cateva testari semnificative la clasa a
IV-a.

6.1 Evaluarea curenta: necesitate, caracteristici si modalitati de realizare

Evaluarea curenta (vezi si Stoica A, 2000, p. 35 si urmatoarele) este parte integranta a procesului de
instruire. Aceasta se desfasoara continuu pe parcursul procesului de instruire, prilej cu care
profesorul obtine informatiile necesare privind progresul scolar, fiind astfel in masurd sa regleze
metodele de predare si s& orienteze activitdtile de evaluare. Feedback-ul furnizat de evaluarea
curentd este util, in egald masura si elevului, prin evidentierea stadiului la care acesta a ajuns in
atingerea obiectivelor educationale. Evaluarea curenta - in special componenta sa formativa - are, din
acest punct de vedere, rolul de a apropia pozitiile principalilor actori ai educatiei. profesorul si elevul.
in mod normal ambii sunt interesati in a gasi caile, metodele si mijloacele de a atinge obiectivele
instruirii la nivelul dorit.

Principala caracteristicda a evaluarii curente este posibilitatea utilizarii tuturor metodelor si
instrumentelor de evaluare pe care profesorul le are la dispozitie. Fie ca este vorba de metodele
traditionale sau de cele complementare, profesorul le alege pe cele mai adecvate disciplinei de
invatamant, obiectivelor instruirii, tipului de continut si particularitatilor de varsta ale elevilor. In acest
fel, fiecare elev are sansa s& demonstreze priceperi si capacitati, care nu pot fi puse in evidenta in
timpul limitat oferit de un examen. Pe de alta parte, unele metode si instrumente necesare pentru a
evalua cunostintele si capacitatile elevului sunt complexe, dificil de proiectat si supuse erorilor. Aceste
erori nu pot fi eliminate, dar pot fi micsorate pana la o limitd acceptabild, numai prin planificarea
riguroasa a formelor, metodelor si tehnicilor de evaluare, precum si prin utilizarea lor complementara.

Evaluarea se realizeaza diferit de la un profesor la altul. Este evident ca actiunile evaluative curente
nu pot fi standardizate - si nici nu este de dorit acest lucru - dar acestea trebuie sa se bazeze pe
obiectivele educationale. in programele de studiu se pot sugera diferite metode si instrumente de
evaluare, ca si sarcini specifice fiecarei discipline. Spre exemplu, se pot enunta teme pentru
investigatii in clasa, proiecte si elemente constitutive ale unui portofoliu, impreuna cu obiectivele
pentru care aceste activitati sunt indicate. In acest fel, diferentele de la o scoald la alta si de la un
profesor la altul in ceea ce priveste metodele de evaluare (inclusiv modul de notare) ar fi mai mici.
Acest fapt nu limiteaza rolul profesorului, el réamanand principalul factor de decizie in stabilirea
actiunilor evaluative, succesiunii acestora si modurilor de realizare - individuale, de grup sau frontale -
in functie de particularitati locale.

Evaluarea curenta utilizeaza, in majoritatea cazurilor, testele elaborate de profesori (vezi capitolul al
IV-lea). Acestia au si posibilitatea ca, din timp Tn timp, sa utilizeze teste (externe) standardizate pentru
a constata la ce nivel de performantd se afla elevii lor fatd de o norma determinata n prealabil (nivel
de performanta national). Aceasta actiune implicad, desigur, existenta instrumentelor standardizate de
evaluare (sau cel putin utilizarea testelor elaborate, la cerere, de Serviciul National de Evaluare si
Examinare - SNEE) si accesul usor al fiecarei scoli la obtinerea lor.

in cele din urm& modul de comunicare a rezultatelor obtinute in urma aprecierilor curente
influenteazd modul de invatare si comportamentul scolar. O nota - fie ea mare - are un efect mai
redus in comparatie cu o scurtd apreciere verbala sau scrisd. De aceea trebuie utilizate cat mai
frecvent forme mai nuantate de prezentare a rezultatelor, ceea ce s-a si realizat pentru ciclul primar.



6.1.1 Evaluarea in invatamantul primar

Incepand cu anul scolar 1998 / 1999 a fost introdusd o reform& multidimensionald si profunda in
intregul invatamant roménesc, mai ales in ceea ce priveste curriculum-ul si evaluarea. Schematic,
masurile de reforma au vizat:

Flarnal de fnvétdmant

Curriculum
FProgramele goolare

Statidardele de performantd (la sf8rgitul ciclului primmar)

Criteriile de evaluare S descriptorii de performantd

Evraluare Llodelele de aplicare practicd a descriptorilor de performantd

Inregistrarea rezultatelor goolare

Figura 1 - Reforma curriculum-ului si evaludrii in inv&tdmantul primar

Reforma evaluarii elevilor din nvatamantul primar este o reforma de substanta, care are ca scop
schimbarea completd a sistemului existent si nu simpla revizuire sau imbunatatire a acestuia. Astfel,
pentru prima datd in tara noastrd s-a trecut de la evaluarea cantitativd - realizatd aproape in
exclusivitate Tn functie de experienta cadrelor didactice si de perceptia lor asupra nivelului de
pregatire al elevilor - la evaluarea calitativa. Noul sistem are la baza criterii unitare, la nivel national,
de apreciere a performantelor elevilor - numite descriptori de performantsd. Acestea sporesc
considerabil obiectivitatea evaluarii, dar mai cu seama, furnizeaza elevilor si parintilor informatii
relevante despre nivelul de pregéatire la care au ajuns.

Necesitatea inlocuirii sistemului de notare cifrica prin sistemul de evaluare cu calificative, bazate pe
descriptori de performanta, decurge din urmatoarele considerente:

a) Notele nu sunt acordate elevilor pe baza unor criterii, ci in stransa legaturd cu experienta si
perceptia fiecarui cadru didactic. Din aceasta cauza, notele reprezinta simple simboluri, fara sa aiba o
baza stiintifica bine conturata.

b) In cadrul actualului sistem de notare pe o scard de zece trepte sunt imposibil de elaborat criterii
relevante si unitare pentru acordarea fiecarei note. Sistemul de notare prin calificative (excelent,
foarte bine, bine, suficient, insuficient), bazat pe descriptori de performantd, asigurd coerenta,
comparabilitatea in notare si o mai mare usurinta in utilizare.

c) Sistemul de notare prin calificative permite o evaluare mult mai obiectivd, pe niveluri de
performanta superioard, medie si minima. in acest sens, trebuie s& facem o distinctie clara intre
obiectivitatea aprecierii rezultatelor elevilor si puterea de discriminare (diferentiere) a acestor
rezultate. Cel mai obiectiv sistem de evaluare este cel ce utilizeaza doua trepte de apreciere: admis -
respins.

d) Acest sistem de evaluare nu realizeaza o discriminare la fel de sensibil& ca sistemul cifric. Tn
invatamantul primar, consideram ca acest fapt nu este atat de important pentru evaluarea curentd,
accentul urmand a fi pus mai mult pe dezvoltarea spiritului de echipa al elevilor, decat pe cel de
competitie.

Evaluarea in invatdmantul primar are un caracter formativ, urmand ca inregistrarea rezultatelor
elevilor in documentele scolare sa se realizeze ca rezultat al mai multor evaluari (evaluare sumativa),
fn anumite momente stabilite de cadrul didactic. Astfel, nu orice rezultat al unei evaluari de mai mica
intindere (de exemplu, réspunsurile la una - doua scurte intrebari orale) este automat inregistrat in
catalog, ci in caietul invatatorului. Calificativul consemnat in catalog si in carnetul elevului va fi
rezultatul catorva aprecieri de acest tip. Se pot inregistra direct in catalog calificativele obtinute de
elevi la evaludri cu un anumit grad de complexitate (probe scrise cu un numar suficient de cerinte,
lucrari practice etc.).

in actualele documente scolare se inregistreaza, Tn locul notelor, calificativele Excelent, Foarte bine,
Bine, Suficient, Insuficient si datele acordarii acestora. De exemplu: F.b./8.10.

Aceste calificative se acorda pe baza descriptorilor de performanta [Stoica (coord.), 1998].



6.1.2 Evaluarea in gimnaziu si liceu

in majoritatea sistemelor de invatdmant din intreaga lume se acordd o atentie sporitd asigurarii
obiectivitatii, transparentei si comparabilitatii evaluarii rezultatelor scolare. In acest context, unul dintre
elementele esentiale de reforma a evaluarii I-a reprezentat introducerea de catre Serviciul National de
Evaluare si Examinare, incepand cu anul scolar 1999/2000, a unui sistem unitar de criterii pentru
acordarea notelor scolare in gimnaziu si liceu.

Elaborarea acestui sistem este, in primul rand, necesara deoarece notele reprezinta doar simboluri
ale unor judecati de valoare asupra performantelor elevilor in diferite momente ale instruirii.

in al doilea rand, sistemul de criterii asigura comparabilitatea acordarii notelor de catre profesori, in
asa fel incat aceeasi nota sa reflecte niveluri de cunostinte si competente identice (sau foarte
apropiate) pentru elevi diferiti, dar apreciati prin aceeasi metodé de evaluare. [Stoica A., (coord.),
1999, p. 5 - 10].

in al treilea rand, sistemul va relationa mai puternic evaluarea curentd de examenele nationale.
Criteriile propuse vizeaza numai acele sarcini de lucru care suscitd un grad crescut de subiectivitate
in apreciere. Cateva dintre acestea sunt eseul, sustinerea argumentatd a unor opinii in contextul
comunicarii orale, proiectul, investigatia s.a.

Dupa fundamentarea teoretica, a fost exemplificat modul de evaluare a sarcinilor mentionate in cadrul
diferitelor arii curriculare (Limb& si comunicare, Om si societate, Matematica si stiinte ale naturii). In
acest sens, au fost elaborate matricele de evaluare/apreciere care cuprind criteriile si descriptorii de
performantd pentru notele 5, 7, 9 si 10. Spatiile dintre nivelurile descrise (echivalentul notelor 6 si 8)
pot fi acoperite cu ugurintd utilizand judecata de apreciere prin comparatie.

Elaborarea criterilor de acordare a notelor se gaseste in relatie directd cu curriculum-ul si se
realizeaza prin intermediul elementelor de competenta definite la nivelul acestuia sau al standardelor
de performanta (acolo unde exista), asa cum se poate constata din schema urmatoare.

Obiective curriculare generale {cadru)

standarde curriculare de performanta
(la sfargitul unw ciclul de Tnvitdmant)

h 4
Obtective curriculare specifice (de referinta)

Ohbiective de evaluare

¥
Metode 51 instrumente de evaluare

e W

Bareme de corectare Criterit de acordare a notelor

Mote soolare

Figura 2 - Relatia curriculum - evaluare

Criteriile de acordare a notelor pentru diferite sarcini de lucru reprezintd o continuare fireasca, intr-o
legatura logica si vizibila, a sistemului de evaluare din invatamantul primar.

Utilizarea matricelor de evaluare - intr-o diversitate de forme si posibilitati de utilizare - se poate face
cu maximum de eficientd in conditiile definirii foarte clare a obiectivelor curriculare, a obiectivelor de
evaluare, a sarcinilor de lucru, precum si printr-o optiune foarte clard pentru un anumit tip de item.
Potentialul major al acestor matrice de evaluare se concretizeaza atat prin valoarea lor formativa
ridicatd, in cazul elevilor care se obignuiesc cu acest mod obiectiv si transparent de apreciere, cat si



prin stimularea si argumentarea judecatii de valoare in cazul celui ce o aplica, respectiv profesorul -

evaluator.

Prezentam in continuare un exemplu. [Stoica (coord.), 1999, p. 27-30]

Disciplina: Matematica (gimnaziu)
Obiectiv de referinta: Construirea unor probleme avand drept suport grafice si tabele de date.
Sarcina de lucru: Pornind de la graficul si tabelele date, formuleaza mai multe probleme distincte,
dintre care cel putin una cu caracter practic.
Atentie! Produsul activitatii tale va fi apreciat dupa urmatoarele criterii:
» intelegerea si utilizarea datelor relevante oferite;
» formularea propriu-zisa a enunturilor;
* rezolvarea problemelor construite;

» evidentierea diferentelor (asemanari si deosebiri) Tntre problemele create;
» argumentarea caracterului aplicativ pentru problema creata in acest scop.

Din motive de spatiu vom prezenta desriptorii de performanta (corespunzatori notelor 5, 7, 9 si 10)
pentru un singur criteriu si anume ,formularea enunturilor problemelor” (pentru descriptorii
corespunzatori celorlalte criterii se poate consulta lucrarea citata).

Criterii de acordare Nota 5 Nota 7 Nota 9 Nota 10
a notelor pentru
construirea unei
probleme
Formularea * Problema este | « Enunturile * Problemele * Enunturile sunt
enunturilor simplista ca respecta formulate se clare, precise,
problemelor enunt. In structura unei bucura de o corecte din punct
constructia probleme prezentare de vedere logic si
enuntului se (ipoteza, clara si corect | al constructiei
regdsesc unele | concluzie) sunt realizata din frazelor. Sunt
inversiuni, date | clare, dar nu se punct de foarte bine
care nu folosesc | refera la domenii | vedere logic. delimitate cele
in rezolvare, diferite. Se Problemele nu | doua parti: ipoteza
formulari observa tendinta | se refera la si concluzia.
ambigui etc. de a include in domenii Enunturile vizeaza
fiecare enunt cat | diverse. In domenii diferite si
mai multe din structura utilizeaz& numai
datele oferite, fiecarei date dintre cele
unele din acestea | probleme se oferite in ipoteza
nefiind necesare | delimiteaza de lucru.
in rezolvare. O clar ipoteza de | Problemele se
problema contine | concluzie. incadreaza in
cel putin o metode de
informatie rezolvare diferite.
neutilizata in
rezolvare.

6.2 Examenele: proiectare, organizare si desfasurare

in sistemele de fnvatamant din tarile dezvoltate, dar nu numai, se d& o mult mai mare importanta
(uneori absolutd) finalizarii unui ciclu de invatdmant printr-un examen de certificare, decat admiterii
intr-o treaptd superioard. Nici invatdmantul romanesc nu trebuie sa facd exceptie de la aceasta
abordare, avand n vedere faptul ca rezultatele unui examen de absolvire pot fi luate Tn considerare,
cu 0 anumita pondere, pentru o viitoare selectie. Din acest motiv, Bacalaureatul si Capacitatea sunt
proiectate ca examene nationale, incepand cu anul gcolar 1999/2000. Prezentam mai jos céateva
masuri de reforma intreprinse care privesc aceste doua examene.

Proiectarea examenului de capacitate

Fiind nou, examenul de Capacitate are avantajul ca a putut fi proiectat si desfasurat de la inceput la
un nivel calitativ superior (compatibil cu standardele internationale), deoarece, de aceasta data,
respectarea traditiei”, asigurarea comparabilitdtii subiectelor cu anii precedenti s.a. nu au mai
reprezentat obstacole in realizarea acestuia.



Cateva date le consideram relevante pentru complexitatea, dar si pentru dificultatea proiectarii si
desfasurarii examenului de capacitate:

Numarul de candidati: aprox. 270.000;

Numarul de scoli: aprox. 13.000;

Localizarea scolilor: rural (40%), incluzand si zonele izolate;
Tipul examenului: national;

Curriculum si manualele pentru examen: programele scolare si manualele de tranzitie (unice) pana
in anul 2000; programele scolare noi si manualele alternative incepand cu examenul din anul 2001.

Disciplinele de examen: limba si literatura romana si maternd, matematica, istoria romanilor sau
geografia Romaniei.

Principalele caracteristici ale examenului de capacitate sunt:

a) caracterul national al examenului, cu toate consecintele ce decurg de aici, inclusiv transformarea
admiterii in liceu intr-un examen local (in multe cazuri, optional);

b) structura noua a probelor de examen care sa permita deplasarea accentului dinspre testarea
nivelului de cunostinte acumulate catre evaluarea capacitatii elevilor de a utiliza aceste cunostinte;

c) pilotarea/experimentarea la nivel national a examenului de capacitate;
d) utilizarea rezultatelor examenului de capacitate pentru admiterea n liceu;
e) formarea cadrelor didactice si a altor categorii de specialisti in elaborarea subiectelor de examen;

f) rezolvarea problemelor speciale privind organizarea examenului de capacitate (centre de examen,
centre de corectare, dotari s.a.).

Structura testelor examenului de Capacitate a fost radical schimbatd fatd de cea utilizatd pentru
probele de examen desfasurate pana in anul 1999. Principalele modificari au constat in: diversificarea
tipurilor de itemi (pe langa cele ,traditionale” au fost introduse intrebari cu alegere multipld, de
asociere, cu raspuns scurt, de tip eseu structurat s.a.), realizarea unui echilibru intre cerintele care
solicita elevului reproducerea unor cunostinte si cele care necesita aplicarea acestor cunostinte, noul
format al itemilor s.a. De asemenea, baremele de corectare si notare sunt detaliate, iar notarea se
realizeazd cu puncte de la 10 la 100. Acest fapt il consideram de un real folos profesorilor
examinatori, care nu vor mai opera cu cunoscutele sutimi de punct.

Relatia examen de capacitate - examen de admitere in liceu

Avand in vedere ca absolventii clasei a Vlll-a trebuiau sd sustind doud examene nationale
(Capacitatea si Admiterea in liceu) la un interval de timp foarte scurt, la aceleasi discipline si pe baza
acelorasi programe de examen, ponderea cea mai importantd o are examenul de Capacitate. in alte
sisteme de invatdmant, accentul este pus, firesc, pe ,iesirile” din sistem si mai putin pe ,intrari”. Cu
alte cuvinte, invatamantul romanesc trebuie s& diminueze treptat importanta si ponderea examenului
de admitere n liceu.

incepand cu anul scolar 1998/ 1999 admiterea in liceu a devenit un examen local. Optiunea pentru
organizarea acestui examen - desfasurat pe baza unui regulament al Ministerului Educatiei Nationale
(MEN) - revine fiecarui liceu in functie de o serie de factori: numarul de candidati inscrisi, profilul
liceului, ,personalitatea” liceului s.a.

Liceele si scolile profesionale au astfel o autonomie aproape totald in realizarea examenului, in
vederea selectionarii elevilor cu aptitudini pentru specificul de formare al unitdtii de Tnvatamant
respective. Schematic, situatia decurge in modul urmator:

Varianta 1 Liceele la care numarul de candidati inscrigi este mai mic decat numarul de locuri nu
organizeazd examen de admitere. Aceasta se realizeaza exclusiv in baza mediilor obtinute la
examenul de Capacitate.

Varianta 2 Liceele la care numarul de candidati inscrisi depaseste numarul de locuri organizeaza
examenul de admitere (pentru unul sau mai multe profile) parcurg urmatoarele etape:

- comunica MEN / SNEE decizia de a organiza examenul si disciplina/disciplinele la care se sustine
proba de examen;



- SNEE elaboreaza teste pentru disciplina/disciplinele anuntata/anuntate;
- Liceul organizeaz& examenul.

Nota minima de promovare a testului de examen este 5 (cinci). Media de admitere se va calcula ca
medie aritmetica a mediilor obtinute de elevi la Capacitate si testul/testele de admitere. In situatia in
care n urma examenului de admitere exista elevi respingi, situatia lor va fi rezolvata prin redistribuire.

in anul scolar 1999/2000, MEN a luat decizia ca admiterea in liceu sa se realizeze pe baza mediei
capacitatii (75%) si a mediei din clasele V-VIII (25%).

Elaborarea probelor

Prima etapa in realizarea testelor pentru examenul de Capacitate a constituit-o elaborarea
programelor de examen, printr-o atentd revizuire a programelor scolare. Capacitatea reprezinta
examenul care evalueazd cunostintele si capacitatile de baza ale elevilor la sfarsitul Tnvatamantului
obligatoriu. In consecinta, programele de examen trebuie s& cuprindad numai ceea ce este esential si
util viitorului absolvent din materia studiata.

A doua etapa consta in determinarea structurii testelor.

Pornind de la constatarea ca elevii trebuie sa demonstreze, in primul rand, capacitatea de a utiliza
cunostintele acumulate n strategii de rezolvare de probleme si abia in al doilea rand cantitatea de
cunostinte, testele trebuie sa reflecte acest fapt printr-o gama mai larga de tipuri de intrebari. Astfel, la
limba si literatura romana, istorie si la geografie se pot utiliza pe langa intrebari de sinteza (de tip
eseu) si intrebari ,cu raspuns scurt’, ,structurate” sau chiar de ,tip grild”. In acest scop, testul va
contine doua parti:

a) Partea 1 - intrebari structurate, cu raspuns scurt si de tip gril3;
b) Partea a 2-a - intrebari cu raspuns liber (traditionale).

A treia etapa a reprezentat-o pilotarea nationald a examenului de Capacitate in luna februarie 1999.
Serviciul National de Evaluare si Examinare (SNEE) a organizat trei seminarii de formare (cu
participarea unor experti internationali) in lunile septembrie, noiembrie 1998 si ianuarie 1999, in
vederea perfectionarii cat mai multor cadre didactice, de diverse discipline, in conceperea subiectelor
de examen.

Organizarea si administrarea examenului de Capacitate

Deoarece examenul de Capacitate este un examen national, organizarea si desfasurarea Iui trebuie
sd se realizeze in aceleasi conditii pentru toti candidatii. O problema speciald o ridica locul de
desfasurare a examenului. Este aproape imposibil din punct de vedere administrativ, logistic si
financiar ca acesta sa se organizeze in toate scolile generale din tard, deoarece ar fi necesare
aproximativ 13.000 comisii de examen. Ca alternativa, s-a decis:

« Tn mediul urban, gruparea elevilor din mai multe scoli intr-o singura scoalg;

« in mediul rural, organizarea examenului la nivelul comunelor. in acest caz, o atentie deosebita a fost
acordata problemei transportului elevilor, fiind necesara alocarea fondurilor i incheierea unui protocol
ferm cu regiile de transport.

Utilizarea rezultatelor examenului de Bacalaureat

Examenul de Bacalaureat, ca examen national, a fost proiectat, organizat si realizat conform
acelorasi etape specificate mai sus pentru examenul de Capacitate.

Pentru a stabili o strategie de utilizare a rezultatelor unei evaluari in cadrul altei evaluari trebuie sa
pornim de la scopul acestora.

 Varianta intai

Daca rezultatele obtinute de elevi la Bacalaureat (mediile generale) vor fi luate in totalitate n
considerare pentru admiterea in invatamantul superior, atunci Bacalaureatul trebuie sa-si consolideze
caracterul de examen national, adica performantele scolare trebuie masurate in aceleasi conditii si cu
aceleasi instrumente de evaluare pentru fofi elevii. Aceasta implica:

a) elaborarea standardelor educationale la nivel national pentru invatdmantul liceal, pe baza carora
se vor defini criteriile de evaluare;



b) elaborarea unor probe de evaluare unice la nivel national,
c¢) administrarea acestor probe in conditii identice (standardizate) pentru toti elevii.

Pentru a respecta aceste conditii, Bacalaureatul ar trebui sa contind numai teste scrise. Pe de alta
parte, concentrarea Bacalaureatului numai pe teste scrise (conditie esentiald pentru a-i legitima
caracterul national) ar limita sever aria cunostintelor si capacitatilor evaluate si ar reduce validitatea
acestor probe n raport cu curriculum-ul studiat.

O altad problemé esentiald este asigurarea comparabilitatii rezultatelor scolare de la un an la altul. in
caz contrar, media obtinutd la Bacalaureat nu va avea nici o relevantd in media examenului de
admitere Tn Tnvatdmantul superior in cazul candidatilor care au absolvit liceul Tn ani diferiti.

Asa cum am mentionat mai sus, cele doud examene au scopuri, moduri de proiectare si de
administrare diferite. Calcularea unei medii ponderate (de exemplu, 30% Bacalaureat si 70%
admitere in Tnvatadmantul superior) nu-si gaseste un suport stiintific. Facultatile ar fi, probabil, mai
interesate de rezultatele obtinute de elevi la Bacalaureat la disciplinele de profil specifice, decat de
rezultatele globale.

in concluzie, consideram c& daca se adoptd aceastd variantd atunci media obtinutd de un elev la
Bacalaureat ar trebui sa constituie doar o conditie restrictivd de inscriere la o anumita facultate. De
exemplu, Facultatea de Medicina ar urma sa inscrie la examenul de admitere doar absolventii care au
obtinut cel putin media 8,50 la Bacalaureat.

* Varianta a doua

Facultdtile ar putea lua in considerare notele obtinute de elevi la Bacalaureat numai la disciplinele
specialitatilor lor. intr-o prima etapa, aceste note ar reprezenta doar conditii restrictive de inscriere.
De exemplu, Facultatea de Drept ar inscrie la examenul de admitere doar candidatii care au obtinut
minimum 8 la probele scrise la limba romana si istorie.

Intr-o etapa ulterioarad, aceste note pot avea o anumitd pondere in media examenului de admitere.
Scenariul ar putea fi urmatorul:

a) facultdtile anuntd care sunt disciplinele la care se vor lua Tn considerare notele obtinute la
examenul de Bacalaureat si care este ponderea acestor note;

b) testele scrise pentru aceste discipline de Bacalaureat vor consta in dou& sectiuni:
+ un test de ,cunostinte”, care sa satisfaca scopul de certificare al examenului de Bacalaureat;
+ un test de aptitudini generale si specifice cu caracter predictiv.

in diferite ponderi, notele obtinute de elevi la cele doua teste (parti ale probei) pot fi insumate fie cu
media examenului de admitere, fie cu notele de la disciplinele corespondente.

Varianta a doua este, desigur, preferabila din punct de vedere stiintific. Ea reprezintd o adaptare a
strategiei de utilizare a rezultatelor unui tip de evaluare in alt tip de evaluare, pe plan international.

Pentru punerea in aplicare a acestei variante este necesard o foarte riguroasad pregatire a
Bacalaureatului din punct de vedere stiintific si managerial. O astfel de pregatire, daca sunt
respectate toate conditiile necesare realizéri unui examen calitativ si credibil, dureaza aproximativ doi
ani. Pana atunci trebuie parcursa, in mod necesar, o etapa importanta care sa cuprinda:

a) elaborarea in cadrul curriculum-ului a standardelor nationale pentru invatamantul liceal;
b) asigurarea calitatii stiintifice si pregatirea unui corp cat mai larg de specialisti in domeniul evaluarii.

in plus, odata luate decizii in ceea ce priveste continutul si modul de desfasurare a Bacalaureatului,
acestea trebuie mediatizate periodic si prin toate mijloacele pentru ca toti cei interesati sa fie informati
din timp asupra schimbarilor preconizate.

Sumar de idei
Concepte-cheie:
* evaluare curent3;
» evaluare extern3;

e examene;



» testari nationale;

» descriptori de performanta;

« criterii de evaluare;

* evaluarea prin calificative;

» examen de Capacitate;

» examen de Bacalaureat;

» examene de admitere;

* pilotare;

* proiectarea, organizarea si desfasurarea examenelor;
» comparabilitatea rezultatelor scolare;
* ponderea mediilor.

Idei principale:

» Reforma evaluarii rezultatelor scolare s-a materializat in trei domenii importante: evaluarea curent,
examenele nationale si evaluarile nationale.

» Evaluarea curenta este parte integranta a procesului de instruire.
 Feedback-ul furnizat de evaluarea curenta este util, in egald masura, profesorului si elevului.

» Evaluarea curentd utilizeaza testele elaborate de profesor, dar este necesara si administrarea
periodica si a unor teste standardizate.

+ Evaluarea in invatamantul primar a schimbat radical conceptia privind aprecierea curenta a elevilor,
prin trecerea de la evaluarea cantitativa la cea calitativa bazata pe descriptori de performanta.

» Descriptorii de performanté reprezinta criterii unitare, la nivel national, de apreciere a performantelor
elevilor.

* Criteriille de evaluare pentru gimnaziu si liceu au fost elaborate pentru acele sarcini de lucru care
suscitd un grad crescut de subiectivitate.

* Proiectarea, organizarea si desfasurarea examenelor nationale implicd parcurgerea unor etape
clare, standardizate, pentru ca aceste examene sa devina credibile.

+ Examenele nationale au fost proiectate in ultimii ani de catre Serviciul National de Evaluare si
Examinare, institutie specializata in evaluarea educationala (aflata in subordinea MEN)

» Rezultatele examenelor de Capacitate si Bacalaureat constituie baza admiterii in treptele superioare
de invatamant (liceu, universitati).

+ Transparenta organizarii si desfasurarii examenelor, informarea permanentd a celor interesati
privind modificarile preconizate si formarea cadrelor didactice in domeniul evaludrii sunt conditii
esentiale pentru punerea in practicd a unui sistem credibil si obiectiv de evaluare curentd si
examinare.



GLOSAR MINIMAL DE TERMENI

Argumentul pentru scrierea acestui glosar minimal de termeni il reprezinta dorinta autorilor de
a evita neintelegerile de sens provocate de utilizarea diferitelor concepte operationale in acest
ghid. Avand in vedere faptul ca termenii pot avea diferite acceptiuni pentru diferiti specialigti in
functie de experienta educationald a acestora sau de context, glosarul propune definitiile de
lucru care au fost utilizate in continutul prezentului ghid.

TERMEN

Banca de itemi

Criteriu

Efect de backwash
Efect de feedback

Esantion reprezentativ

Evaluare nationala

Fidelitate

Instrument de evaluare

Item
Matrice de specificatii

Metoda de evaluare

Nivel de performanta

Notare analitica

Notare holistica

DEFINITIA DE LUCRU

0 colectie de itemi organizati dupa o anumitd structurd si
clasificati dupa criterii clar stabilite, din care acestia pot fi alesi
cu scopul de a elabora teste. Itemii din componenta bancilor de
itemi trebuie mai intai experimentati.

norma conform careia o proba poate fi apreciatd sau evaluat;
descrierea unei performante.

influenta exercitata de examene asupra curriculum-ului.

circulatia permanenta a informatiei obtinuta printr-o anumita
tehnica de evaluare catre profesori, factori de decizie, parinti etc.

esantion care corespunde populatiei din care este extras in ceea
ce priveste caracteristicile importante ale acesteia, oferind
posibilitatea generalizarii concluziilor asupra intregii populatii.

evaluare care determind in ce masura nivelul de performanta al
elevilor la sfarsit de ciclu sau perioada importantd de instruire
corespunde standardelor educationale la nivel national, specifice
ciclului de Tnvatamant respectiv.

calitatea unui instrument de evaluare de a produce rezultate
constante Tn urma aplicarii sale repetate.

parte integrantd a metodei de evaluare, care concretizeaza la
nivel de produs optiunea metodologica a profesorului pentru
testarea performantelor elevilor intr-o situatie educationala bine
definita.

intrebare si raspunsul asteptat la aceasta.

0 matrice care specifica formatul unui instrument de evaluare.

ansamblul operatiilor/etapelor de urmat pentru atingerea
obiectivului/obiectivelor de evaluare propus(e), utilizand un
instrument de evaluare adecvat.

gradul de reusitd individuala.

tip de notare aplicatd in general testelor de tip formativ,
presupunénd acordarea de puncte/scoruri separate pentru
fiecare dintre elementele importante ale raspunsului (criterii
specificate, ca de exemplu: corectitudinea punctuatiei, fluenta
scrisului etc.).

tip de notare care vizeaza aprecierea raspunsului in totalitatea
sa si Tncadrarea acestui raspuns intr-o categorie prestabilita.



Obiective de evaluare

Obiectivitatea

Portofoliu

Proba

Programa de examen

Scorul real

Scor observat

Test criterial

Test normativ

Test standardizat

Validitate

tip de obiective care sunt echivalente obiectivelor operationale,
adica trebuie sa evidentieze cele trei elemente ale
operationalizarii: comportamentul observabil, conditiile in care se
produce comportamentul respectiv, precum si nivelul de
performantd sau criteriul de reusitd. Prin intermediul lor,
rezultatele invatarii sunt exprimate in termeni direct méasurabili.

calitate a unui test care se refera la gradul de concordanta intre
aprecierile facute de catre evaluatori independenti in ceea ce
priveste un raspuns bun pentru fiecare dintre itemii testului.

instrument de evaluare complex si integrator care include
rezultatele relevante obtinute prin celelalte metode si tehnici de
evaluare (probe orale, scrise, practice, proiect, autoevaluare
etc.)

orice instrument de evaluare proiectat, administrat si corectat de
catre profesor.

document care specificd ceea ce trebuie evaluat in situatie de
examen s$i cum anume.

Scorurul/punctajul obtinut in urma aplicarii unui instrument de
evaluare.

scor real + eroarea scorului.

tip de test pentru care aprecierea rezultatelor elevilor se face n
raport cu un criteriu/o serie de criterii de performanta stabilit(e)
anterior.

tip de test pentru care rezultatele Tnregistrate sunt evaluate n
raport cu cele ale unui grup de referinta, nu cu un criteriu stabilit
anterior.

tip de test care cuprinde itemi obiectivi $i semiobiectivi care sunt
selectati dintr-un numar foarte mare de itemi, grupati in functie
de diusciplina, nivel de varsta, obiective, nivel de dificultate etc.
in banci de itemi.

calitatea unui instrument de evaluare de a masura exact ceea ce
Si-a propus sa masoare.
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